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Resumo

Em Os Limites do Sentido (1995), Eduardo Guimaries analisa
os esforcos de se resgatar a questio da significagdo nos estu-
dos lingiiisticos como gestos de incluir, no seu objeto, ele-
mentos que Saussure deliberadamente excluiu: o sujeito, o
mundo e a histodria.

Ja no artigo As possibilidades de inovacdo no ensino-apren-
dizagem da matemdtica elementar, Manuela David (1995) faz
um apanhado das tendéncias do ensino de Matematica que
lhe parecem mais expressivas, no Brasil, observando que todas
elas, na busca de um sentido, ultrapassam os conteudos mate-
maticos.

Neste trabalho, parodiando o texto de Guimaraes, tomaremos
tais tendéncias atuais do ensino da Matematica (a resolucio
de problemas, a modelagem, o construtivismo, a etnomate-
matica e o que David chama de um ensino comprometido
com as transformacdes sociais), visando identificar nelas
esse movimento de busca de um sentido para o ensinar mate-
matica, por meio da re-inclusdo daqueles mesmos elementos
excluidos por Saussure da Lingiiistica, e negligenciados por
abordagens mais tradicionais da matematica escolar.

A andlise procura apontar como essa busca de sentido no
ensino da matematica trilha um percurso andlogo ao que
Guimardes identifica nos estudos da linguagem: o esforco de
re-incluir na abordagem da matematica escolar aquilo que dela
foi tradicionalmente excluido: o objeto, o sujeito e a historia.
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The Limits Of Meaning In The Teaching Of
Mathematics
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Abstract

In The Limits of Meaning (Os Limites do Sentido, 1995),
Eduardo Guimardes analyzes the efforts to rescue the issue of
meaning in linguistic studies as a movement to include in
their object elements that Saussure had deliberately excluded:
the subject, the world and the history.

In the paper The possibilities for innovation in the
teaching-learning of elementary mathematics (As
possibilidades de inovag¢do no ensino-aprendizagem da
matematica elementar, 1995), Manuela David collects what
she considered to be the most expressive trends in the current
teaching of mathematics in Brazil, remarking that all of them,
seeking for a meaning, go beyond the mathematical contents.
In the present work we paraphrase Guimardes’ text, and take
such current trends in the teaching of mathematics (problem
solving, modeling, constructivism, ethnomathematics, and
what David refers as a teaching committed to social change)
trying to identify in them the search for a meaning for the
teaching of wmathematics. This is done through the
re-inclusion of those same elements that were excluded from
Linguistics by Sausurre, and neglected by more traditional
approaches to school mathematics. What the analysis tries to
point out is how the search for meaning in the teaching of
mathematics takes a path analogous to that identified by
Guimardes in studies of language: the effort to re-include in
the approach to school mathematics those elements
traditionally excluded: the object, the subject and the history.
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Este texto se comporta como uma parodia.

Tomei a melodia de Eduardo Guimardes,
em Os Limites do Sentido, e tentei adaptar
meus versos, percorrendo a trilha dos esforgos
para resgatar a questdo da significacdo ndo nos
estudos lingiiisticos, como o faz Guimaraes, mas
no ensino da matematica. Tais esforcos sdo aqui
entendidos, tal como no trabalho de Guimaries,
como gestos de incluir no objeto (ndo da Lin-
glistica, mas do ensino da matematica) o sujei-
to, o mundo e a historia.

De fato, para Guimaraes, “a semantica, a
partir do corte saussuriano, vem lidando com
os limites do objeto ai constituido. A semantica
tem procurado, sempre, lidar com trés exclu-
sdes saussurianas: a do sujeito, a do objeto, a
da historia” (1995, p.11). Na histéria do ensino
da Matematica, podemos observar, da mesma
forma, um movimento que busca a re-inclusio
desses mesmos elementos, negligenciados por
uma abordagem tradicional da matematica es-
colar, que pretendia ser possivel e desejavel tra-
ta-la sem os considerar.

Neste trabalho, pretendo desenvolver a
idéia de que, como nas semanticas lingiisticas,
ao procurar retomar a nocdo de sentido ou sig-
nificacido (e, aqui, as preocupacdes voltam-se
para o emprego do signo numa determinada si-
tuacdo de discurso, para sua atualizacdo num
universo discursivo), as propostas para o ensino
de matematica sempre a consideram “como
uma relacdo envolvendo algum dos elementos
desta tripla exclusdo” (ibid., p.11).

Na busca do sentido

Segundo Guimardes, o esforco de consti-
tuir o campo da semantica, no nosso século,
estd ligado aos diversos caminhos de um percur-
so que trabalha as exclusdes de Saussure no
Curso de Lingiiistica Geral (1970). Em seu artigo
As possibilidades de inovacdo no ensino—apren-
dizagem da matemdtica elementar, Manuela Da-
vid (1995) faz um apanhado das tendéncias do
ensino de Matematica que The parecem mais ex-
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pressivas, no momento, no Brasil, observando
que todas elas “buscam um sentido para o en-
sinar Matematica em algo que néo ¢ o conteu-
do matematico em si mesmo, mas vai além
dele” (p.58). O que nossa analise pretende
apontar ¢ como esta busca, identificada em
cada uma das tendéncias analisadas por David
(a resolucio de problemas, a modelagem, o
construtivismo, a etnomatematica, e o que ela
chamou de um ensino comprometido com as
transformacdes sociais), trilha um percurso
analogo ao que Guimarées identifica nos estu-
dos da linguagem: o esforco de re-incluir na
abordagem da matematica escolar aquilo que
dela foi tradicionalmente excluido: o objeto, o
sujeito e a historia.

Eduardo Guimarées considera a obra de
Bréal, notadamente seu Ensaio de Semdntica
(1897), um dos marcos da constituicio da se-
mantica como disciplina lingiistica. Se, para
Bréal, “ndo ha como tratar a linguagem sem
considerar a significacdo” (Guimaries, 1995,
p.14), o mesmo se diz hoje da Matematica, es-
pecialmente se se estd preocupado com seu
ensino na educacdo basica de criancas,
adolescentes, jovens ou adultos. E discutir a
questdo do sentido e da significacdo na mate-
matica implica (mais uma vez parodiando
Guimardes na referéncia que faz a Bréal)
considera-la como um fendmeno humano,
portanto histérico, e romper com uma
posicdo idealista que a toma como uma
realidade preexistente, absolutamente inde-
pendente dos objetos empiricos, “prescindin-
do de qualquer ato preliminar de construgdo”
(Machado, 1987). A matematica, como a
linguagem, representa “um acumulo de
trabalho intelectual, sendo construida pelo
consentimento de muitas vontades, do acor-
do de muitas vontades, ‘umas presentes e
atuantes, outras desfeitas e desaparecidas’™
(Bréal, 1897, p.197) . Se tomamos a aborda-
gem que Caraca (1978) dd a matematica em
sua obra - que ¢ dos meados deste século e
que antecipa uma discussdo que somente
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algumas décadas mais tarde iria estabelecer-se
na educacdo matematica -, podemos identifi-
car a mesma preocupacdo com o seu significa-
do e sua dimensédo historica. Ali, nos a veremos,
de fato, portar-se como um “organismo vivo,
impregnado de condicdo humana, com as suas
forcas e as suas fraquezas e subordinado as
grandes necessidades do homem na sua luta
pelo entendimento e pela libertagdo” (p.XI).
Todo o seu trabalho procura, pois, trata-la
como um “grande capitulo da vida humana
social” (ibid., ibidem).

Guimardes chama a atencio, ainda, para
uma outra questdo que lhe parece interessante
observar em Bréal: a subjetividade da lingua-
gem. Reportando-se ao capitulo do Ensaio de
Semdntica de Bréal, cujo nome ¢ justamente “O
Elemento Subjetivo”, Guimardes chama atencio
para as formas proprias que a lingua tem para
expressar o elemento subjetivo. Na matematica,
também poderemos identificar a “marca, e mais
que isso, (...) o desdobramento da personalidade
humana” (Guimardes, 1995, p.16), quando al-
guém resolve um problema, tece uma demons-
tracdo ou compde uma teoria, estabelecendo
defini¢des e axiomas. Também aqui se pode di-
zZer que o sujeito intervém no drama que ¢ a Ma-
tematica, a maneira como fazemos nos sonhos
“quando somos ao mesmo tempo espectador in-
teressado e autor dos acontecimentos” (Bréal,
1897, p.143), sendo essa intervencdo o aspecto
subjetivo da matematica.

Esse aspecto subjetivo da matematica,
como na linguagem, esta ligado a vontade e é
fundamental para compreendé-la. Nessa linha,
deve-se considera-la, como a linguagem, feita
de signos, ou seja, “seu carater fundamental ¢
simbdlico e ndo natural” (Guimardes, 1995,

p.17).

O corte saussureano e a
significacao

Entretanto, a maneira como a matemati-
ca ¢ geralmente vista aproxima-a muito menos
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da abordagem seméantica de Bréal do que da
concepcdo de lingua tomada por Saussure.

Em seu Curso de Lingiiistica Geral
(1916), Saussure constitui a lingua como ob-
jeto da lingtiistica, deixando para a fala o in-
dividual, o subjetivo e tudo o que, segundo
ele, diz respeito a vontade e a inteligéncia. O
carater definidor para a lingua estd nas suas
relacdes internas, ou seja, “a lingua ¢é consti-
tuida de signos e estes se definem pelas rela-
coes que tém entre si, sem recurso a nada que
seja exterior” (Guimaraes, 1995, p.19).

Para Guimaries, “o corte saussureano €
a ‘culmindncia’ bem sucedida teoricamente
de uma historia de exclusio do mundo, do su-
jeito, por tratar a linguagem como um percur-
so sO interno: a linguagem expressa o
pensamento” (ibid., ibidem). Guimaries esta-
belece, assim, uma relacdo entre a abordagem
de Saussure e um principio de Port-Royal, se-
gundo o qual se vai das idéias aos objetos,
reunindo varias idéias em uma idéia de com-
preensdo superior e de menor extensdo. Tal
principio abre o caminho para a exclusdo do
mundo nas relacdes de significacdo.

No caso da matematica, especialmente
a partir do final do século XIX, o que ¢ consi-
derado propriamente matemdtica tem sido
visto, com freqiiéncia cada vez maior, como
independente do mundo da experiéncia. “Cla-
ro que a independéncia que hoje se apregoa
ndo tem mais algumas das caracteristicas da
pretendida por Platdo. Trata-se, agora, de
algo mais sutil, mais refinado, em que o tra-
balho do matematico oscila entre o de desve-
lador de segredos de um harmonico mundo
dado a priori e o de criador mesmo deste pro-
prio universo” (Machado, 1987, p.49).

A matematica escolar, ansiosa por ser
também admitida como “propriamente mate-
matica”, tende assim a tomar como objeto o
estudo de teorias formais consistentes, que se
vio estabelecendo de maneira cada vez mais
abrangente, assumindo o ideal da formaliza-
cdo completa da matematica almejada no
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ambicioso programa pratico de Hilbert, que ca-
racterizou o Formalismo. Os reflexos desses
propositos se fardo sentir, especialmente, no
periodo que se tem caracterizado como do Mo-
vimento da Matematica Moderna, mas € possi-
vel, ainda hoje, identificar seus tracos em
publicacées de cunho didatico, programas de
ensino e praticas pedagogicas que observamos
ou que sdo descritas na literatura.

Para Saussure, a significacdo ndo é uma
relacdo de representacio de um signo relativa-
mente ao mundo, aos objetos. A significacdo
néo ¢, de forma alguma, a relacdo com objetos
fora da lingua; pelo contrario, a questdo da
significacdo esta posta como uma questdo das
relacdes internas ao sistema. O significado de
um signo é o que os outros significados ndo
sdo.

Uma definicdo em matematica, da mesma
forma, ndo se preocupa em ser, melhor dizen-
do, evita ser um elo entre um termo matemati-
co e um objeto empirico. Tomemos, por
exemplo, a defini¢do de continuidade de Ca-
uchy-Weierstrass.' Grande parte dos livros di-
daticos e propostas curriculares apresentam-na
como superior, porque “mais precisa” do que
outras nocdes que se utilizam de recursos mais
intuitivos.” Mas tal defini¢io, ainda que (su-
postamente) mais precisa, ndo quer apresen-
tar-se como uma formalizacdo para expressar a
nocdo intuitiva de continuidade de uma fun-
¢do, mas ¢ uma definicdo que distingue dentre
as funcdes aquelas que sdo continuas daquelas
que ndo o sdo. E se consegue incluir entre as
fungdes continuas aqueles casos proximos da
nocdo intuitiva, incluird também aqueles que,
muito distantes da nocdo empirica de continui-
dade, para o funcionamento do sistema con-
vém que sejam considerados como funcdes
continuas e exclui os demais!

Machado (1987) lembra que, para um
formalista estrito como Curry (cf. Kérner, 1974,
p.105), a matematica é “a ciéncia dos sistemas
formais”, sistemas esses nio interpretados,
considerados simplesmente como um jogo em
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que as pecas ndo tém significado prdprio ou
cujo significado ndo tem interesse para o ma-
tematico-jogador. O desenvolvimento das
geometrias ndo-euclidianas ¢ um exemplo ja
classico para corroborar esta concepgdo de
matematica. A maneira asséptica pela quais
muitos professores, livros didaticos e propos-
tas de ensino ainda tratam a matematica es-
colar, por sua vez, ¢ um indicador critico
dessa influéncia ainda forte no ensino da
matematica.

Outros caminhos

Se o corte saussureano exclui o referen-
te, o mundo, o sujeito e a historia, a semanti-
ca do nosso século vem procurando repor
estes aspectos no seu objeto. Essa ¢ a tese
central de Guimardes (1995) para quem “o
corte saussuriano exclui e da o quadro de per-
tinéncia para o excluido” (p.20). Passarei,
agora, a acompanhar as trilhas que, sequndo
Guimarées, foram abertas na tentativa de se
incluir o mundo, o sujeito e a histdria nos es-
tudos da linguagem, buscando identificar, de
minha parte, as iniciativas para a inclusio
desses mesmos itens no ensino da matemati-
ca, ou ainda, na matematica que ¢ ensinada.

1. Dizemos que a fung&o fé continua em um numero a se, e so-
mente se, as seguintes condigdes forem satisfeitas:
(i) existe f(a);
(if) 1i(215f(x) =f(a), onde limite é definido como
Seja uma funcdo definida em todo nimero de algum
intervalo aberto I, contendo a, exceto possivelmente no
préprio nimero a. O limite de f(x) quando xse aproxima de a
é L, que pode ser escrito como
liéna f(x) =L, se para qualquere > 0, mesmo pequeno,
existir um d > 0, tal que ‘f(x) - L‘ <esempre que
0<|x - aj<d
Fonte: tradugédo de Leithold, L. (1968) The Calculus with analytic
geometry. Harper&Row, Publishers, Inc.
2. Nufiez, Edwards & Matos (1997) fazem um interessante estudo
das nogdes de continuidade em um paper submetido ao Educational
Studies in Mathematics, em junho de 1997 (Embodied cognition as
grounding for situatedness and context in mathematics education),
em que analisam a fragilidade da argumentacéo segundo a qual a
definicdo de Cauchy-Weierstrass seria menos “intuitiva” e “mais
precisa” do que as precedentes.
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O sentido e o mundo

As seméanticas de inspiracdo logica consi-
deram como proprio da significacdo aquilo que
meticulosamente Saussure excluiu da lingua,
por ndo os considerar um retrato do real: o
mundo, os objetos. Para Saussure, os signos
ndo sio etiquetas de objetos, sdo o que sdo pe-
las relacdes, de natureza semioldgica, que tém
uns com os outros, ou seja, pelo valor que os
constitui no sistema. As semanticas formais, no
entanto, vado justamente colocar a questdo do
sentido como uma relacdo com o mundo, com
os objetos. Ou seja, sdo semanticas que consi-
deram que o sentido de um enunciado lingtis-
tico ¢ o que ele representa do mundo, dos
objetos, de um estado de coisas. Nessa linha, a
definicdo de verdade ¢ decisiva para a formula-
¢do de como constituir a seméantica. A verdade
¢ definida como “um acordo (uma correspon-
déncia) entre o que é dito e a realidade”, ou
seja, a verdade “é uma correspondéncia entre
uma construcgio linglistica (a oracdo) e a reali-
dade (um estado de coisas)”(Guimaries, 1995,
p.24). Conseqiientemente, a questdo da menti-
ra como “ndo dizer a verdade” (dizer algo que
nio corresponde aos fatos) torna-se também
fundamental para o plano tedrico metodologi-
co da semantica. “A semantica veritativa tem
na existéncia da mentira um de seus lugares de
fundacdo. Exorcizar a mentira do campo da
ciéncia apresenta-se como o lugar de constitui-
cdo das condigdes da seméantica formal” (ibid.,
p.25).

Em diversas tentativas de se resgatar a
questdo da significacdo como elemento funda-
mental no ensino da matematica, pode-se tam-
bém identificar, sob diversos matizes, um
movimento de restabelecimento da relagcdo en-
tre a expressdo matematica e o objeto (ou feno-
meno) do mundo que seria por ela expresso. A
matematica, ai, terd relevincia na condicdo de
ser capaz de expressar (e apresentar previsoes
ou solucdes para) situacdes reais ou realizaveis.
Na sala de aula, a abordagem devera privilegiar
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teorias de aplicabilidade imediata e a verifica-
cdo das assercdes sera feita por meio de sua
adequacdo e abrangéncia, ao descrever feno-
menos e predizé-los.

Dentre as tendéncias atuais do ensino
da matematica analisadas por David, pode-
mos reconhecer na Resolucdo de Problemas,
quando se privilegiam problemas do cotidia-
no, mas de modo mais explicito, na Modela-
gem, alternativas que buscam “tornar o
ensino da matematica mais significativo para
quem aprende, na medida em que parte do re-
al-vivido dos educandos para niveis mais for-
mais e abstratos” (Monteiro, 1991, p.110).

De fato, a utilizacdo do método da Mo-
delagem no ensino da matematica supde o tra-
tamento de um problema a partir de dados
experimentais ou empiricos que ajudem na
compreensdo do problema, na elaboracéio, es-
colha ou adaptacdo do modelo, e na decisdo
sobre sua validade. O processo se desenvolve
selecionando as variaveis essenciais cujo com-
portamento sera investigado, o que permite
uma primeira formulacdo em linguagem natu-
ral do problema ou da situacédo real. A monta-
gem do modelo matematico consiste em
substituir a linguagem natural por uma lingua-
gem matematica, que podera ser mais ou me-
nos complexa, e necessitar repetidos ajustes,
conforme a natureza do problema, mas, princi-
palmente, de acordo com o nivel de exigéncia
de conformidade com a “realidade” cobrada da
resolucdo do problema. (cf. Monteiro, 1991)

Assim, num esforco de se resgatar o sig-
nificado da matematica que se vai ensinar,
busca-se restabelecer a relacdo entre concei-
tos e procedimentos matematicos e o mundo
das coisas e dos fendmenos. Ndo que as ou-
tras tendéncias do ensino de matematica
apontadas por David deixem de considerar o
real vivido, o mundo; mas, no caso da Mode-
lagem, a matematica ¢ tomada justamente
como um “modelo da realidade; isto é um es-
quema ou modo simplificado de ver a realida-
de, separando alguns de seus aspectos”
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(David, 1995, p.63). O saber matematico e o fa-
zer matematico, que a escola passa a veicular,
estardo, portanto, sempre associados com “o
processo de construcdo de um modelo abstrato
descritivo de algum sistema concreto” (Gaz-
zetta, 1989, p.26, grifo nosso).

Baseadas em seu conceito de verdade, as
semanticas veritativas consideram o sentido de
uma palavra como sua contribuicdo para as
condicdes de verdade de uma sentenca. Ou
seja, o que uma palavra significa é o que ela
traz para as condicées de verdade da sentenca.
E o sentido de uma sentenca néo é sua referén-
cia a um objeto ou conjunto de objetos, é o
conjunto de condicdes nas quais a sentenga se
faz verdadeira (cf. Guimardes, 1995).

A distincdo entre sentido e referéncia,
com a qual Frege (1892) decompde a nocdo de
conteudo, teve grande influéncia nos estudos
sobre a significacdo. Para Frege, ¢é preciso dis-
tinguir o modo pelo qual uma expressdo (um
nome proprio) designa algo (seu sentido) do
objeto designado (sua referéncia). E preciso
distinguir, também, o que Frege chama de re-
presentacdo, por um lado, do sentido e da refe-
réncia, por outro. “A representacio de um
objeto para alguém ¢ de carater subjetivo, psi-
cologico, e ndo interessa para o ponto de vista
de Frege, enquanto o sentido e a referéncia sio
objetivos: a referéncia ¢ um objeto perceptivel
e o sentido ¢ o modo de apresentar um objeto
enquanto a servico, de modo igual, daqueles
que falam uma lingua dada” (Guimaréaes, 1995,
p.27).

Para uma boa parte dos educadores ma-
tematicos que adotam a Modelagem como pro-
posta de ensino, a realidade concreta “é
conceituada como sendo todos os fatos ou da-
dos tomados em si mesmos, além de toda a per-
cepc¢do que os individuos inseridos nesta
realidade tém destes fatos” (Monteiro, 1991,
p.117). Podemos tomar esta concepc¢do dos
“fatos ou dados tomados em si mesmos” como
uma aproximacdo do que Frege chamou de re-
ferente. Propostas mais estritas de modelagem
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matematica restringirdo as “percepgdes dos
individuos” aquelas que poderiam ter, de for-
ma socialmente reconhecida, uma contribui-
cdo relevante para a compreensdo do dado e,
futuramente, na elaboracdo do modelo, ou
seja, associam-nas a idéia freguiana de senti-
do. Ha autores, entretanto, que admitem o ca-
rater subjetivo das “percepcdes” (o que nos
levaria a identifica-las com a representacdo
de Frege) e abrem, assim, um campo para a in-
clusdo de um outro dos “excluidos de Saussu-
re”: o sujeito.

O sujeito e o sentido

Se Saussure procura excluir do objeto
da lingiiistica os aspectos que se referem a in-
terferéncia do sujeito, sdo varios os semanti-
cistas que buscardo re-inclui-los, e diversos
os caminhos que tomardo para fazé-lo. Tais
caminhos procurardo tratar a questdo da sig-
nificacdo considerando o sentido como acédo
entre sujeitos, ou como intencéo do sujeito,
ou ainda, numa formulacdo mais lingiistica,
como uma relacdo do sujeito com a lingua.
Nas tendéncias da educacdo matematica assi-
naladas por David, tentaremos uma aproxi-
macdo com as abordagens que trilharam os
dois primeiros caminhos, ou seja, procurare-
mos identificar aquelas que buscam o sentido
como acdo entre sujeitos e como intencdo do
sujeito.

O sentido e a agdo

Dentre os caminhos que buscam repor a
questdo do sujeito no estudo da linguagem,
temos o da filosofia analitica que tratou a lin-
guagem como acdo. Nessa linha, temos os
trabalhos de Austin, para quem “falar uma
lingua é realizar certos atos” (Guimaries,
1995, p.40). Austin introduz o conceito de
performatividade da linguagem, que teve va-
rios desdobramentos na filosofia da lingua-
gem e nos estudos lingiisticos. Dentre estes
desdobramentos, Guimarides destaca o esta-
belecido por Searle, por ter sido muito
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utilizado no interior dos estudos da significa-
¢do na lingiistica. “Searle coloca como hipdte-
se basica de seu Speech Acts que ‘falar uma
lingua é adotar uma forma de comportamento
regida por regras’ (Searle, apud Guimaries,
1995, p.40).

As regras que regem o comportamento
adotado quando se fala sdo regras chamadas
constitutivas, e ndo apenas regras normativas.
As regras normativas sdo as que regem certos
fatos cuja existéncia ndo depende logicamente
das regras. Mas as regras constitutivas consti-
tuem e dirigem atos cuja existéncia depende lo-
gicamente delas, ou seja, elas sdo a propria
condicdo de certos atos. Sdo as regras que dio
a eles existéncia e valor. Os atos de linguagem
sdo, neste sentido, instituidos pelas regras e
delas insepardveis. “Ndo se pode falar de atos
de linguagem sem se considerar que eles so
existem porque ha certas regras que lhes ddo
existéncia. Neste sentido, os atos de linguagem
sdo institucionais, sdo uma instituicdo regida
por regras, sendo estas constitutivas” (Guima-
raes, 1995, p.42).

Aqui, tentariamos ensaiar uma aproxima-
¢do com as abordagens da linha construtivista
no ensino da Matematica. O Construtivismo,
como proposta pedagogica, ¢ uma tentativa de
ir além das visdes empirista e racionalista da
aprendizagem. Nem empirismo (priorizacdo do
objeto, os fatos isolados da experiéncia), nem
racionalismo (énfase no sujeito e na razio).
Para o Construtivismo, “a relacdo entre sujeito
e objeto (ou melhor, ‘observavel’) é uma rela-
cdo dialética: ndo existe ‘observavel’ puro, isto
¢, sem ter sido alvo de uma interpretacdo; des-
de o inicio, todo ‘observavel’ esta carregado de
‘significacdo’, ou ‘teorizacdo’, e o conhecimen-
to vai progredindo por reformulacdes e
reconstrucdes dos observaveis, que vido-se
aproximando progressivamente do objeto”
(David, 1995, p.62).

Para Piaget, referéncia basica das pro-
postas construtivistas no ensino da Matemati-
ca, “a relacdo da matematica com a realidade
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ndo pode se fundar no sujeito pensante
(apriorismo) nem no objeto pensado (empiris-
mo), mas numa profunda interacdo entre o
sujeito e o objeto” (Machado, 1987, p.42) - o
que, de resto, ndo tem nada de muito original.
Para Machado (1987), a originalidade de
Piaget consiste em situar a interacdo sujei-
to-objeto no interior do sujeito, motivo pelo
qual ele elege a Psicologia Genética como ins-
trumento fundamental para as explicitacdes
desta interacédo.

Piaget pretende que, em sua origem, “as
operacdes logico-matematicas procedam di-
retamente das agdes mais gerais que podemos
exercer sobre objetos ou grupos de objetos”
(Machado, 1987, p.43). Essas acdes consistem
em estabelecer correspondéncias (contar), re-
unir, associar, dissociar, ordenar etc. Assim,
segundo Piaget, a génese das operacdes 1ogi-
co-matematicas “deve ser buscada neste as-
pecto de atividade coordenadora das acdes
fisicas mais elementares” (ibid., ibidem).

As abordagens construtivistas para o
ensino da matematica, o que nio ¢ muito facil
caracterizar pois o “construtivismo” ¢ sempre
arrolado “em termos excessivamente genéri-
cos e simplistas, o que permite apelidar quase
todo mundo de ‘construtivista’” (David, 1995,
p.62), propdem, assim, que a aprendizagem
da matematica se fundamente na acdo (e,
portanto, busque ai o seu sentido), acdo esta
regida por regras proprias, cuja apreensio se
fara na propria acdo, inicialmente identifica-
da com as operacgdes fisicas, mas que, paulati-
namente, delas se distanciam, até o ponto em
que “as operacdes formais, as estruturas ma-
tematicas ndo so se distinguem substancial-
mente das operacdes fisicas, como, no dizer
de Piaget, superam a realidade experimental
(cf. Piaget, v.1, 1978, p.303)” (Machado,
1987, p.43). S6 entdo ¢é que se chega a uma
ultima etapa em que as construcdes axiomati-
cas que organizam as operacdes formais “sdo
elaboradas de forma independente da expe-
riéncia fisica, consistindo, as vezes, na propria
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negacio das condicdes impostas pela realidade
experimental” (ibid., ibidem).

Assim, se aqui arriscamos esta aproxima-
¢do das abordagens construtivistas no ensino
da matematica com o tratamento da linguagem
como acdo que se pauta em regras constituti-
vas, gostariamos, pois, de atribuir com mais
parcimdnia a denominacdo de “construtivista”
para propostas pedagogicas de matematica, em
vez de carimbar com tal selo quaisquer ativida-
des que tdo-somente transformam os afazeres
discentes na sala de aula em momentos de di-
versdo, sem a preocupacdo de propiciar um
acesso ao aprendizado, numa acdo nio apenas
ordenada por regras, mas constituida por elas.

Podemos tomar aqui como exemplo de
uma abordagem construtivista o trabalho sobre
o ensino do sistema de numeracdo conduzido
por Délia Lerner e Patricia Sadovsky, com a co-
laboracdo de Suzan Wolman (cf. Lerner e Sa-
dovsky, In Parra e Saiz, 1996). Ali, propde-se
reiteradamente um percurso que vai “do uso a
reflexdo e da reflexdo a busca da regularidade”
(p.116). As autoras destacam o papel da acédo e
da funcionalidade na composicdo de uma situ-
acdo desafiadora que confira significado a
aprendizagem e ao aprendido:

usar numeracio escrita - quando alguém esta
tentando apropriar-se dela - torna possivel que
aparecam, em um contexto pleno de significado,
problemas que poderdo atuar como motor para
desvendar a organizacdo do sistema.

A busca de solugdes levara a estabelecer novas
relagdes, a refletir sobre as respostas possiveis e
os procedimentos que conduziram a elas, a argu-
mentar a favor ou contra as diferentes propostas,
a validar determinados conhecimentos e a rejei-
tar outros. No decorrer deste processo, comecam
a surgir as regularidades do sistema (Lerner e
Sadovsky, 1996, p.116-117).

Neste momento, é na percepcdo e na

analise das regularidades que a énfase ¢ colo-
cada:
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As regularidades aparecem ou como justifica-
cdo das respostas e dos procedimentos utiliza-
dos pelas criancas — ao menos para algumas
delas - ou como descobertas que é necessario
propiciar para tornar possivel a generalizacio
de determinados procedimentos ou a elabora-
cdo de outros mais econdmicos.

A anadlise das regularidades da numeracéao escri-
ta ¢ - como todos sabemos - uma fonte
insubstituivel de progresso na compreensao das
leis do sistema por parte das criancas.

Poderiamos, nesta mesma linha, reme-
ter-nos ainda a questdo da relatividade do
“erro” e do “acerto” nas abordagens constru-
tivistas e ao cuidado recomendado aos educa-
dores para com a compreensdo da ldgica
subjacente a um suposto “erro” cometido
pelo aluno, que também apresentam tons se-
melhantes a discussdo de Austin sobre o con-
ceito de verdade. Para Austin, a questdo da
verdade interessa enquanto relacionada a
acdo do sujeito. O sujeito compromete-se
com a verdade do que afirma, segundo as
condicdes em que afirma. “A verdade ou a
falsidade de uma afirmacdo nio depende so6
da significacdo das palavras, mas do ato espe-
cifico e das circunstancias precisas nas quais
ele é realizado” (Austin, 1962, p.148). Com
certa similaridade, nas propostas construtivis-
tas, o acerto ou o erro ndo pode ser tomado
como categoria absoluta e exclusiva, mas
submete-se as circunstancias pressupostas e
ao encaminhamento 16gico que se procurou
adotar. Assim, consideram que aquilo que di-
fere da logica do adulto ndo deve ser negado
ou reprimido, mas considerado como a hipé-
tese atual do aprendiz, que tem uma ldgica
propria estabelecida a partir de sua insercdo
na dindmica do processo de aprendizagem.
Sera “expondo o seu ponto de vista, confron-
tando-o com o de outras criancas ou justifi-
cando-o aos seus colegas e ao proprio
professor, num clima de liberdade e aceitacéo,
(que ele) vai gradativamente se dando conta
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da fragilidade e das incoeréncias de suas hipo-
teses iniciais e estabelecendo novas coordena-
cbes em seu pensamento, até atingir a ldgica
do adulto” (Rangel, 1989, p.62).

O sentido e a intengao

Quando se remete o sentido a intencdo
de quem fala, deixa-se de considera-lo como a
relacdo com o mundo, como se fazia na posicdo
l6gica, mas passa-se a toma-lo como a inten-
¢do do locutor de dizer algo a alguém. Se esta
“brecha” concedida ao psicologismo na lin-
gliistica pareceu absolutamente inadequada a
Saussure, maior resisténcia haveria de encon-
trar ao pretender constituir como elemento
fundamental para a questao da significacdo em
matematica a intencdo do sujeito. A “indepen-
déncia do mundo empirico” e a “obediéncia ex-
clusiva a suas leis proprias” sdo ainda vistas por
muitos (alguns como caricatura, outros como
ideal) como “caracteristicas” da matematica
que supostamente garantiriam a sua pretensa
“pureza”. Tanto menor sera, assim, o espaco
aberto para a intervencdo de um sujeito consci-
ente de suas intencdes e que quisesse e fosse
capaz de expressa-las no seu fazer matematico.
Isso poderia “contaminar” com as peculiarida-
des de sua personalidade e intencionalidade a
producdo matematica.

Fica, assim, dificil admitir que na mate-
matica se possa ter um sentido ndo natural,
como o estabelecido por Grice em Meaning
(1957), instituido por uma intencio tal que se
da a conhecer por si mesma. Se se assume a
possibilidade deste sentido ndo natural, a ques-
tdo passa a ser a de saber como as intengdes se
ddo a conhecer ao ouvinte, uma vez que as pa-
lavras, as frases ndo dizem uma sé e Unica coisa
em todas as situacdes em que sdo usadas. E,
para enunciados e procedimentos matemati-
cos, poderiamos identificar a intengdo de quem
“faz” matematica, buscando manifestar-se
para um outro de quem se espera que compre-
enda o sentido desse seu fazer? E a partir do
que se conheceria tal intencio?
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Grice insere af a sua ldgica da conversa-
¢do, que tantos desdobramentos teve no cam-
po da chamada andlise conversacional. Para
Grice, a logica da conversacdo estd vinculada
ao principio de cooperacdo, que diz: “Faca
sua contribuicdo conversacional tal como ¢
requerida, no momento em que ocorre, pelo
proposito ou direcdo do intercdmbio conver-
sacional em que vocé estd engajado” (Grice,
apud Guimardes, 1995, p.32). No interior
deste principio funciona um conjunto de
regras que Grice chama de Mdximas conver-
sacionais. E considerando que a conversacio
¢ regida pelo Principio de Cooperacgdo e pelas
Midximas Conversacionais que o ouvinte faz
seu raciocinio para interpretar o sentido,
numa situacio dada.

0 texto de Caraca (1951) também suge-
re que a interpretacdo do significado do pro-
cesso e do produto do fazer matematico deva
remeter-se a principios segundo os quais o
conhecimento matematico se desenvolve. Sob
a logica de tais principios € que se conseguira
capturar o sentido do edificio e das estratégi-
as da matematica, ao se reconhecer nas esco-
respeito a
principios. Seriam eles: o principio da exten-
sdo, o principio da economia e a negacéo da
negacio (cf. p.26-38). E, torna-los explicitos
para os alunos pode ser um recurso importan-
te para a compreensdo da matematica, mesmo

Thas ali assumidas o esses

da matematica escolar.

As prdoprias Maximas de Grice se aplica-
riam ao ensino da matematica, pois o aluno,
ao se relacionar com o conhecimento, tam-
bém procura para ele um sentido que reponha
o principio da cooperacdo e que esteja, por-
tanto, de acordo com as mdximas. O aluno
procura perceber em que medida o conheci-
mento estd sendo cooperativo, verdadeiro, re-
levante etc., na situacdo. Se nada, entdo ¢é
preciso encontrar um sentido que reponha
tais principios, o que néo ¢, de forma alguma,
um processo trivial, mas decisivo para uma
aprendizagem significativa da matematica.
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Esse exercicio de conferir sentido a matematica
que se ensina e que se aprende a partir de uma
16gica que supde um esforco de cooperagdo, re-
levancia, economia, extensio etc. leva a consi-
derar a existéncia de um sentido literal, que,
dada uma situacdo particular, e tendo em vista
tais principios, leva ao sentido na situagdo es-
pecifica. 1sso nos levaria a estabelecer uma
“pragmatica” da matematica que colocasse em
pauta a relagdo do usudario ou do produtor de
matematica com a matematica, considerando
que ¢ essa relagdo que constitui o sentido do
que se faz ou se usa de matematica, ao mesmo
tempo em que coloca para dentro das preocu-
pacdes sobre a significacdo a situacdo em que
se faz ou/e se usa matematica.

O campo que Guimardes caracteriza
como o da pragmatica - e que ele distingue dos
estudos da enunciacdo -, procura repor na sig-
nificacdo a questdo do sujeito. Este sujeito
aparece na concepgdo intencionalista como um
sujeito psicoldgico. “A entrada deste sujeito
traz para a consideracdo do sentido um sujeito
individual que fala em situacdes particulares. E
¢ esta relacdo que constitui o sentido que se
comunica” (Guimardes, p.33).

Considerar, do mesmo jeito, uma aborda-
gem pragmatica da matematica leva-nos a ad-
mitir, também nela, uma categoria como a de
situacdo que seria 0 mundo recortado por sua
relacdo com o individuo que faz e/ou usa mate-
matica no momento e no lugar em que ele a faz
e/ou utiliza. Reaparece, entdo, o mundo das
coisas como existente, que dd a matematica o
que ela significa. Assim, o sentido aqui também
nio ¢ uma relacdo intrinseca a matematica,
mas uma relacdo entre o mundo das coisas re-
cortado por sua relagdo com um sujeito que
subsiste separadamente da matematica.

Entretanto, isso nos obriga a bater de
frente com uma das caracterizacdes da mate-
matica mais cristalizadas: a da sua objetividade
e independéncia das situacdes particulares. Pa-
rece-nos, no entanto, que admitir a subjetivi-
dade de um fazer matematico que se submete
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aos sujeitos e situacdes facilita a compreen-
sdo da estruturagdo de certas teorias, das res-
tricdes de certas definicdes e das opgdes de
certas linhas de argumentacio ou do investi-
mento ou a omissdo nas especulagcdes em tor-
no de alguns conceitos cuja fertilidade e o
risco provém justamente da possibilidade de
se admitirem como polissémicos. 1sso poderia
habilitar o aprendiz a fazer suas préprias in-
vestidas e a considerar a relevincia da mate-
matica como mais uma possibilidade de
expressdo de sua subjetividade.

Hoje em dia, muitos estudos vém-se de-
senvolvendo, considerando a influéncia das
intencdes (e das caracteristicas) do sujeito ou
da comunidade na expressdo e mesmo nos re-
sultados da producdo matematica. Esses estu-
dos procuram compreender a ldgica propria
dos procedimentos matematicos adotados
por um individuo ou uma comunidade como
manifestacdo de suas preocupacdes, que se
revelam nas énfases e nas omissoes, nas esco-
lhas de critérios, procedimentos, ou notacdes,
ou na admissdo ou selecdo dos conceitos basi-
cos ou do desenho da malha de suas deriva-
coes.

A perspectiva que Gelsa Knijnik (1996)
denomina “Abordagem Etnomatematica” pode
ser vista como uma proposta para o ensino da
Matematica que procura resgatar a intencio-
nalidade do sujeito manifestada em seu fazer
matematico, ao se preocupar com que a moti-
vacgdo seja gerada por uma situacdo-problema
por ele selecionada, com a valorizacdo e o
encorajamento as manifestacdes das idéias e
opinides de todos e com o questionamento de
uma visdo um tanto “maniqueista” do cer-
to/errado da matematica (escolar).

Outros trabalhos na Etnomatematica,
desenvolvidos para estudar os “processos de
geracdo, organizacdo e transmissdo de conhe-
cimento (matemdtico) em diversos sistemas
culturais e as forcas interativas que agem en-
tre os trés processos” (D’Ambrosio, 1990, p.7),
focalizardo efou tomardo como hipdtese a
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relacdo do sujeito ou da comunidade que faz
ou usa matematica como definidora de sua for-
ma, bem como de seu objeto.

Esses estudos investigam tais processos
em “grupos culturais identificaveis, como, por
exemplo, sociedades nacionais-tribais, grupos
sindicais e profissionais, criancas de uma certa
faixa etaria etc.”, e incluem “meméoria cultural,
codigos, simbolos, mitos e até maneiras especi-
ficas de raciocinar e inferir” (D’Ambrdsio, 1993,
p.9). Colocando no centro da discussdo os as-
pectos culturais, pesquisas e propostas peda-
gogicas nesta linha, “relativizam” as pretensas
universalidade e neutralidade da matematica, e
exibem sua intencionalidade e suscetibilidade
as influéncias das circunstancias e das caracte-
risticas dos sujeitos que a produzem ou dela fa-
Zem uso.

Nessa perspectiva, mesmo a matematica
chamada académica ¢ vista como “justamente
uma entre outras matematicas. A matematica
produzida na academia ¢ também ‘etno’ por-
que ¢ também produzida em um contexto - a
academia - com seus proprios valores, rituais e
codigos especiais que também possuem as ou-
tras (etno)matematicas” (Borba, 1992, p.135).

Assim, embora consciente de que os alu-
nos esperam apropriar-se dos conceitos ou pro-
cedimentos desta matematica académica,
propostos como objetivos do processo de ensi-
no, a “Abordagem Etnomatematica” de Knijnik,
entretanto, avanga em alguns pontos cruciais,
como na discussdo do critério de selecdo dos
conteudos (no caso, sua relevancia no cotidia-
no da luta pela sobrevivéncia) e, principalmen-
te, no tratamento que confere aos saberes
populares: ndo se busca ali usar “os saberes po-
pulares unicamente como ‘material intelectu-
al’, ponte a partir da qual os saberes
académicos seriam aprendidos”. Sequndo Gelsa
Knijnik, o processo pedagdgico ¢ “orientado
em um duplo sentido”: por um lado, h3, indu-
bitavelmente, “o propdsito de ensinar a mate-
socialmente legitimada,
cujo dominio os prdprios grupos subordinados

matica académica,
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colocam como condi¢do para que possam
participar da vida social, cultural e econdmica
de modo menos desvantajoso”; por outro
lado, a Matematica popular ndo ¢ considerada
“meramente como folclore, algo que merece
ser resgatado para que ‘o povo se sinta valori-
zado’”, embora esta operacdo possa produzir
tal efeito. As praticas matematicas populares
sdo “interpretadas e decodificadas, tendo em
vista a apreensdo de sua coeréncia interna e
de sua estreita conexdo com o mundo prati-
co”, o que as habilita a continuarem sendo
utilizadas em situacdes que o aluno sabera
julgar adequadas (Knijnik, 1996, p.62).

Ha, ainda, um ponto central do proces-
so pedagdgico que Knijnik destaca em seu
trabalho: os saberes académicos e populares
ndo devem ser tratados de modo dicotémico.
Suas relacdes devem ser permanentemente
examinadas, tendo como parametro de anali-
se as relacdes de poder envolvidas no uso de
cada um destes saberes. Esta questdo ¢ trata-
da de maneira cuidadosa e lacida pela autora,
a partir da problematizacdo da vertente da
educacdo matematica a qual seu trabalho esta
vinculado, a Etnomatematica, e que nos re-
mete a inclusdo na abordagem da matematica
escolar de mais um dos “excluidos” de
Saussure: a histdria.

O sentido e a histéria

Ainclusdo da histdria para a abordagem
da questdo do sentido tem sido preocupacio
para muitos estudiosos da linguagem. A ana-
lise do discurso, por exemplo, constituiu-se a
partir da inclusdo desta preocupacio. Esta
também ¢ a posicdo adotada por Eduardo
Guimardes. Entretanto, quando diz que a
significacdo € historica, Guimardes néo se re-
fere ao sentido temporal, historiografico, mas
ao sentido de que a significacdo ¢ determina-
da pelas condicdes sociais de sua existéncia:
“Sua materialidade é esta historicidade” (Gui-
mardes, 1995, p.66). A construcdo desta con-
cepcdo de significacdo se faz para Guimardes
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na medida em que se considera que o sentido
deve ser “tratado como discursivo e definido a
partir do acontecimento enunciativo” (ibid.,
ibidem). Desta forma, é preciso mobilizar con-
ceitos como discurso, enunciagdo, sujeito, po-
sicdo do sujeito, para que se possa construir a
noc¢do de sentido.

Guimardes abre um didlogo com a analise
do discurso, tomando de Pécheux e Orlandi o
conceito de discurso: “o discurso ¢ efeito de
sentido entre locutores” (Orlandi, 1992, p.20);
¢ o lugar de contato entre lingua e ideologia.
Considera, ainda, como crucial o conceito de
interdiscurso. O interdiscurso ¢ a relagdo de um
discurso com outros discursos. Esta relacdo ndo
se da a partir de discursos empiricamente parti-
cularizados, mas sdo as proprias relagdes entre
discursos que ddo a particularidade que consti-
tui todo o discurso. Para Orlandi (1992), “o0 in-
terdiscurso ¢ o conjunto do dizivel, histérica e
lingiiisticamente definido. (...) Ele se apresenta
como séries de formulagdes distintas e disper-
sas que formam em seu conjunto o dominio da
memoria” (p.89-90).

Para Guimaraes, a relacdo de interdiscur-
sividade mobiliza inescapavelmente a relagdo
entre textos diferentes, ou seja, a intertextuali-
dade. E ¢ justamente ai que se da o lugar da his-
toricidade especifica da enunciacdo: “a
enunciacdo de um texto se relaciona com a
enunciacdo de outros textos efetivamente reali-
zados, alterando-os, repetindo-o0s, omitindo-os,
interpretando-os” (Guimarées, 1995, p.68). E ¢
por isso que Guimarées afirma que “pela inter-
discursividade e sua necessaria intertextualida-
de, o sentido ndo ¢ formal, mas tem uma
materialidade, tem historicidade” (ibid., ibidem).

Para um estudo seméantico, Guimaries
ressalta, ainda, que a relacdo de funcionamen-
to da lingua ¢ com o interdiscurso e ndo com a
situacdo. “F isto que da a historicidade da lin-
gua. A historicidade de sua relativa autonomia”
(ibid., p.69). Ndo é, pois, um locutor que coloca
a lingua em funcionamento. “A lingua funcio-
na na medida em que um individuo ocupa uma
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posicdo de sujeito no acontecimento, e isto,
por si sd, poe a lingua em funcionamento por
afeta-la pelo interdiscurso, produzindo senti-
dos” (ibid., ibidem).

A lingua, entdo, estad exposta ao inter-
discurso. O que ha de situagdo na enunciacdo
¢ 0 que 0 ocupar uma posicdo de sujeito esta-
belecer e recortar. Este recorte ja é sentido,
ndo ¢ mundo.

A enunciacio é, deste modo, um acon-
tecimento de linguagem perpassado pelo in-
terdiscurso, que se da como espaco de
memdria no acontecimento. E um aconteci-
mento que se da porque a lingua funciona ao
ser afetada pelo interdiscurso. E, portanto,
quando o individuo se encontra interpelado
como sujeito e se vé como identidade que a
lingua se pde em funcionamento.

Tal como se coloca a questdo da lingua-
gem nesta perspectiva, o sentido constitui-se
pelo fato de a lingua funcionar por ser afetada
pelo interdiscurso. O sentido de um enunciado
comeca, entdo, a ser definido como os efeitos
de sua enunciacdo. Ou seja, “sdo os efeitos do
interdiscurso constituido pelo funcionamento
da lingua no acontecimento” (ibid., p.70).
Assim, o sentido nio ¢ efeito da circunstancia
enunciativa, nem é s6 memoria. “O sentido sdo
efeitos da memoria e do presente no aconteci-
mento: posi¢des de sujeito, cruzamento de
discursos no acontecimento” (ibid., ibidem).

Assim, aquilo que Frege excluiu do sen-
tido e da referéncia (deixando-o para a repre-
sentacdo), por ndo poder ser visto como sendo
diretamente afirmado pela sentenca, ¢ inclui-
do no sentido. “Incluido como modos de pre-
senca da exterioridade no sentido do
enunciado na enunciacdo” (ibid., p.71).

Durante muito tempo (e talvez hoje ain-
da ocorra em larga escala), o ensino de mate-
matica deu énfase (quando ndo exclusividade)
ao seu aspecto meramente sintdtico, preocu-
pando-se com o aprimoramento dos alunos
nas técnicas de calculo, com rigidas exigénci-
as de habilidade e rapidez - exigéncias propri-
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as a atividades técnicas. Tais exigéncias se
reportavam ao funcionamento interno da ma-
tematica identificado com o estabelecimento
de regras e procedimentos técnicos, com a ela-
boracdo e a obediéncia aos algoritmos, com a
destreza e a correcdo no uso e manipulagdo de
termos e sinais. A matematica era, pois, consi-
derada tanto melhor quanto mais “depurada”
das influéncias do mundo real e da falibilidade
e subjetividade humanas.

A critica a essa abordagem trouxe a baila
as preocupagdes com a compreensao € o signi-
ficado, aqui entendido como o restabelecimen-
to de sua relacdo com o mundo, a identificacio
do referente e a apreensdo do sentido numa
abordagem proxima a de Frege. Essa compreen-
sdo do que seria aspecto semdntico da matema-
tica dominou a cena escolar, marcadamente, a
partir da década de 1960 e ¢, ainda hoje, a toni-
ca de muitos trabalhos sobre o ensino de mate-
matica e a preocupacdo declarada (mas nem
sempre assumida) dos autores da maioria dos
livros didaticos na praca, e da maioria das pra-
ticas relatadas pelos professores de matematica
nas oportunidades que tém de refletir e falar
sobre o seu fazer pedagdgico.

No entanto, o papel na construcéo da ci-
dadania que se tem buscado conferir a educa-
¢do pede hoje um cuidado crescente com o
aspecto sdcio-cultural da abordagem mate-
matica e com sua dimensdo histdrica. Tor-
na-se cada vez mais evidente a necessidade de
contextualizar o conhecimento matematico a
ser transmitido, buscar as suas origens, acom-
panhar a sua evolucdo, explicitar a sua finali-
dade ou o seu papel na interpretacdo e na
transformacio da realidade do aluno. E claro
que ndo se quer negar a importancia da com-
preensdo, nem tampouco desprezar a aquisi-
¢do de técnicas, mas busca-se ampliar a
repercussdo que o aprendizado daquele co-
nhecimento, inclusive nos seus aspectos sinta-
tico e semantico, possa ter na vida social, nas
opcoes, na producgdo e nos projetos daquele
que o aprende (cf. Duarte, 1986).

160

Revela-se, assim, uma preocupagdo com
a relacdo do conhecimento com o ambiente, o
lugar histérico da aprendizagem e, por isso,
quer-se buscar as motivacdes que levam a sua
producdo e evolucdo, as influéncias s6-
cio-culturais e historicas que determinam suas
formas de expressdo, suas escolhas e omissdes
e 0s anseios, as necessidades ou as possibilida-
des que justificam o seu aprendizado.

Passa-se, entdo, a considerar e valorizar
a matematica como elemento da cultura hu-
mana e, por isso, dedicar-se a ela um espaco
proprio na educacido escolar, cuidando para
que os caminhos evolutivos de seu desenvol-
vimento natural tenham lugar de destaque no
curriculo, criando condicdes para que o aluno
perceba, experimente, compreenda e consiga,
entdo, transpor com desenvoltura cada ruptu-
ra historica ou desvio de curso importante
nessa evolucdo, porque identificados com a
evolucdo de seu proprio pensamento. Hsiang
e Hsiang (1994) citam como exemplo as tran-
si¢des da Aritmética para Algebra, da Geome-
tria Experimental para a Geometria Dedutiva,
da Geometria Dedutiva para a Geometria Ana-
litica e da Matematica de quantidades fixas
para a Matematica de quantidades variaveis.

Mais do que isso, essa postura em rela-
¢do a matematica e ao seu ensino habilita o
aluno a assumir-se como sujeito do seu fazer
matematico, ao colocar em funcionamento
esse “instrumento que nos ajuda a explicar, a
compreender, a analisar nossa pratica social, e
nos ajuda a propor alteragdes para essa prati-
ca” (David, 1995, p.59), porque imerso em
nossa vida social e cultural, impregnado da
condicdo humana, e impulsionado por nossos
anseios e nossas possibilidades.

Essa abordagem que se aproxima do que
David (1995) chamou de “um ensino preocu-
pado com as transformacdes sociais” busca,
assim, contemplar a intertextualidade da
matematica que se pretende ensinar na escola
como parte integrante e fundamental de uma
aprendizagem significativa.
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Conclusao

Neste trabalho, procurei acompanhar o
percurso que Eduardo Guimardes descreve para
os estudos lingiisticos em sua busca de abor-
dar a questdo da significacdo e do sentido,
apostando na hipdtese de um percurso analogo
na trajetdria de algumas das alternativas atuais
para o ensino da Matematica.

Apesar de vislumbrar a fertilidade da
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