dética da histéria assume uma dimensio psicolégica que consiste na
possibilidade de se trazer para o plano de consciéncia do aprendiz a ne-
cessidade de submissdo aos padrbes atualizados de rigor. A funcdo di-
datica da histdria é psicolgica, mas o objetivo que se busca é estrita-
mente epistemolégico. Caracterizamos essa funcao didética como psico-
légica e nao psicanalitica, pois estamos utilizando a palavra 'conscién-
cia' do modo como o faz VYGOTSKY (1987, p. 78], para indicar a per-
cepcao da atividade da mente - a consciéncia de estar consciente - e,
sendo assim, 'nac-consciéncia’ ndc é sindnimo de 'inconsciéncia’, Ter-
mo este que, no sentide freudiano, aparece como resultado da repres-
sdo.

11° ARGUMENTO - A HISTORIA E UM INSTRUMENTO QUE FODE
PROMOVER A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA E
COMPREENSIVA DA MATEMATICA

Esse ponto de vista foi defendido por ZUNIGA (1988) nos seguin-
tes termos:

a participagdo da histéria dos contetidos matemdticos como
recurse diddtico ndo sé serve como elemento de motivagao, mas
também como fator de melhor esclarecimento do sentido dos
conceitos e das teorias estudadas. Ndo se trata de fazer uma
referéncia histérica de cduas linhas ao iniciar um capitulo, mas
tle realmente usar a ordem histérica da construgdo matemditica
para _facilitar uma melhor assimilacdo durante a reconstrucdo
tedrica. Isso & central. Os conceitos e nogdes da matemdatica tive-
ram umea ordem de construgdo histdrica. Esse decurso concreto
poe em evidéncia os obstdiculos que surgiram em sua edificacdo
e compreensdo. Ao recriar teoricamente esse processo [obvia-
mente adaptado ao estado atual do conhecimento) é possivel
revelar seu sentido e seus limites. A historia deveria servir, en-
tido, como o instrumento mais adequacdo para a estru-turagdo do
delineamento mesmo da exposigdo dos conceitos [...)] Com isso
nao se quer dizer que se deve reproduzir mecanicamenie a or-
dem de aparicdo histdrica dos conceitos matemcilicos; sem divi-
da, todas as ciéncias possuem certa légica inter-na que se dd a
partir de sinteses tedricas importantes e que se deve assimilar
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no ensinc-aprendizagem. S6 se coloca a necessidade de buscar
um equilibrio verdadeiramente dialético entre essa légica interna
e a histéria de sua evolugdo conceptual, enfatizando a importdn-
cia do segundo [ZUNIGA, 1988, p. 34].

Também para JONES (1969], é na possibilidade de desenvolvi-
mento de um ensino da matemdtica baseado na compreensao e na sig-
nificacdo que se realiza a funcio pedagégica da histéria. E claro que,
subjacente a todo processo de ensino-aprendizagem que visa & compre-
ensdo e a significacdo, estd o levantamento e a discussao dos porqués,
isto é, das razbes para a aceitacdo de certos fatos, raciocinios e procedi-
mentos por parte do estudante.

Jones acredita que existem trés categorias de porqués que deve-
riam ser levadas em consideracdo por todos os que se propdem a en-
sinar matematica: os porqués cronologicos, os porqués logicos e os por-
qués pedagégicos [JONES, 1969).

Os porqués cronolégicos sao aquelas explicacdes cuja legitimidade
ndo se caracteriza como uma necessidade légica. Ao contrario, sao ra-
zbes de natureza histérica, cultural, casual, convencional que estio na
base de sua aceitacdo. Exemplos disso seriam as respostas que poderia-
mos dar a questées do tipo: por que hd 60 segundos em um minuto?
Por que o zero se chama zero ou o seno se chama seno? Por que uma
circunferéncia possui 3607

Os porqués légicos sao aquelas explicagoes cuja aceitacdo se ba-
seia na decorréncia légica de proposicies previamente aceitas ou no
desejo de compatibilizar entre si duas ou mais afirmagdes nio neces-
sariamente compativeis. Exemplos disso seriam as respostas que pode-
riamos dar a questdes do tipo: por que o produto de dois niimeros nega-
tives € um ntimero positive? Por que a raiz quadrada de 2 & igual a dois
elevado ao expoente um meio? E claro que, nessa categoria, incluem-se
todas as questdes relativas 4 compreensédo da natureza de um sistema
axiomatico.

Finalmente, os porqués pedagdgicos sio aqueles procedimentos
operacionais que geralmente utilizamos em aula e que se justificam
mais por razbes de ordem pedagogica do que historicas ou légicas.
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Exemplo disso seria a resposta que um professor poderia dar a questdo:
por que vocé ensina a extrair o maior divisor comum entre dois niime-
ros pelo método das subtragoes sucessivas e ndo pelo da decomposicéo
simultianea ou outro qualquer 7

Essa categorizacdo poderia sugerir-nos que a histdria sé interviria
como instrumento auxiliar na explicacdo da primeira categoria de por-
qués, isto &, dos porqués cronolégicos. Nao € isso, porém, o que pensa
Jones, Para ele, a histéria nao s6 pode como deve ser o fio condutor que
‘amarraria’ as explicacdes que poderiam ser dadas aos porqués perten-
centes a qualquer uma das trés categorias. E na defesa dessa
possibilidade que se revela o poder da histéria para um ensino-apren-
dizagem da matematica baseado na compreensdo e na significacao.

12° ARGUMENTO - A HISTORIA E UM INSTRUMENTO QUE POSSIBI-
LITA O RESGATE DA IDENTIDADE CULTURAL

Esse ponto de vista foi defendido por Paulus GERDES [1891), e
embora ele jamais tenha tomado explicitamente partido da discussio
referente as potencialidades pedagogicas da histéria da matemadtica, foi
quem, ao meu ver, mais contribuiu para que essa questio pudesse ser
enfocada sob um novo ponto de vista. Isso porque a histéria da mate-
mética ndo lhe aparece nem como um ponto de partida e nem como
algo pronto e acabado que pudesse se constituir em objeto de uso e
abuso por parte dos educadores. A sua preccupacdo fundamental incide
sobre o papel a ser desempenhado pela matematica no processo de
reconstrucdo, em bases novas, do sistema educacional mogambicano,
apts a extingdo do regime colonial imposto a este pais por Portugal,

Segundo Gerdes, a imagem da matemdatica criada e difundida pelo
colonizador apresentava-a como uma criagdo e capacidade exclusiva dos
homens brancos; as capacidades matemdticas dos povos colonizados
eram negadas ou reduzidas d memorizagdo mecénica; as tradicdes afri-
canas e indio-americanas ficaram ignoradas ou desprezadas [GERDES,
1991, p. 62). Dai, o baixo desempenho em matemaética por parte das
criangas, o blogueio psicolégico, a aversao e a impopularidade desse
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saber especialmente para os filhos de camponeses e operdrios; dai tam-
bém a atribuicdo 4 Educacdo Matemdtica do perverso e discriminador
papel de filtro educacional mais eficiente de selegdo da elite social.

Para Gerdes, a reversdo desse quadro passa pela necessidade de
eliminacdo nao s6 desse bloqueio psicolégico como também de um blo-
queio cultural. Ou melhor, a eliminagao do blogueio cultural constitui-
se em condigdo necessdria para a superacdo do bloqueio psicolégico: é
necessdrio encorajar a compreensdo de que os povos africanos foram
capazes de desenvolver matemdtica no passaco, e portanto - reganhando
confianca cultural - serdo capazes de assimilar e desenvolver a matemd-
tica de que necessitam (GERDES, 1991, p. 62).

Trata-se pois de proceder & incorporacao no curriculo das tradi-
c¢Oes matemdticas e, para isso, se faz necessario, antes de mais nada,
reconhecer o cardter matematico dessas tradicbes através da ampliacéo
do que normalmente se entende por matemdtica. Mas essa ampliacao
nao é suficiente. O problema crucial consiste no empreendimento de re-
construcdo dessas tradicoes, visto gue muitas delas foram - como conse-
giiéneia da escravatura, do colonialismo...- destruidas. Poucas ou quase
nenhumas fontes escritas [no caso de Mocambigue] podem ser consul-
tadas (GERDES, 1991, p. 63). A necessidade dessa reconstrucdo im-
poe-lhe o dever de fazer-se historiador a fim de desvelar o que chama de
matemdtica oprimida - isto é, aqueles elementos matematicos presentes
na vida didria das massas populares e que ndo sdo reconhecidos como
matemdticos pela ideologia dominante - ou entdo, descongelar o pensa-
mento matemdatico que se encontra oculto ou congelado em técnicas
antigas (GERDES, 1991, p. 29).

Embora Gerdes nunca o tenha feito, é possivel estabelecer uma
analogia entre a tarefa que ele se impde enquanto historiador da mate-
mética frente aos desmandos do colonialismo e aquela atribuida por
Benjamin [apud FILHO, 1989, p. 67] ac historiador critico ou dialético
no quadro de sua filosofia da histéria. De fato, a tarefa do historiador
ndo &, para Benjamin, a de

resgatar, sob o peso das camacas de senticdo sedimentadas pela
tradigdo, as outras histdrias, as oufras promessas e alternativas
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truncadas ao longo do processo histérico? O historiador dialético
nido €, para ele, ‘o messias que vem libertar os oprimidos
histéricos de todos os tempos, através do resgate da tradicdo
tlos vencidos? [FILHO, 1989, p. 43 e p. 67).

Do mesmo modo que o principal objetivo de Benjamin é a salvagdo
alegdrica da memdria involuntdria, soterrada pelo processo de transmis-
sdao [a historiografia das classes dominantes] da obra histdérica [FILHO,
1989, p. 67], penso que o projeto de Gerdes tenciona salvar a meméria
dos processos originais de produgaoc do saber matematico desaparecidos
ou soterrados [voluntariamente?] pelo irreversivel e cres-cente
movimento de abstracdo e generalizacio de idéias, métodoes e teorias.

Pode-se inferir da obra de Gerdes que apenas a histéria produzida
com tais objetivos possuiria um wvalor pedagégico. Para ele, portanto,
apenas uma histéria cultural da matematica - isto &, uma etno-histéria
- teria a capacidade de contribuir para a recuperacéo da identidade cul-
tural africana, uma vez que parece acreditar que & a exploracio peda-
ghgica dessa etno-histéria da matematica, isto &, que é a sua reinvencéo
por parte do aluno, o fator gerador da autoconfianca social e cultural,
condicdo indispensavel para o despertar da imaginacao.

Mas em que se baseia o seu confiar nessa autoconfianca? Em que
se fundamenta a sua crenca de que a reinvencéo pedagdgica da histéria
cultural da matematica teria o poder de produzir autoconfianca, isto &,
de extingliir um bloqueio que se processa em nivel psicoldgico? Embora
Gerdes nédo coloque a si priprio essa questdo, pensamos ser proble-
maético aceitd-la como um postulado psicopedagégico na medida em que
parece ébvio o seu carater nao-6bvio, o que o obrigaria a empenhar-se
na busca de evidéncias para sua eventual aceitacdo.

ARGUMENTOS QUESTIONADORES

Apts a andlise de alguns dos mais freqiientes argumentos reforga-
dores das potencialidades pedagogicas da histéria, vamos passar agora
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a considerar também alguns dos poucos argumentos questionadores
que se manifestaram na literatura consultada.

1 ARGUMENTO: AUSENCIA DE LITERATURA ADEQUADA

Um primeiro argumento questionador afirma que o uso da histo-
ria da matematica por parte do professor torna-se problematico devido a
quase auséncia de literatura adeqilada sobre a histéria da matemdtica
anterior aos dois Gltimos séculos. Isso impedira a utilizacao pedagbgica
da histéria porque a maior parte daquilo que é usualmente ensinado de
matemdatica em nossas escolas de 1? e 2% graus pertence a esse periodo.

Penso que esse argumento, levantado por GRATTAN-GUINNESS
(1973, p. 445) e também por BYERS [1982], menos do que um entrave
ao desenvolvimento das relagbes entre histéria e pedagogia, deveria ser
entendido como um apelo & necessidade de constituicio de nacleos de
pesquisa em histéria da matemdtica dos quais facam parte historia-
dores, matemdticos e educadores matemdéticos e outros profissionais
que possam contribuir para a elaboragio de reconstituiges esclarece-
doras de épocas, temas, situacoes e biografias.

2° ARGUMENTO: NATUREZA IMPROPRIA DA LITERATURA
DISPONIVEL

Um segundo argumento que se coloca em continuidade direta com
o primeiro, afirma que a natureza da literatura histérica disponivel a
torna particularmente impropria a4 utilizacdo didatica. Isso porque é
uma caracteristica especifica das publicacbes matematicas destacarem
unicamente os resultados matemdticos e ocultarem a sua forma de
producdo. Devido a isso, aquilo que poderia ter alguma importincia pe-
dagogica - isto é, os métodos extra-légicos subjacentes aos processos de
descoberta - estariam irremediavelmente perdidos e a reconstituicdo
deles constituiria um empreendimento extremamente complexo mesmo
para um historiador profissional. Quem nos chama a atencdo para esse
fato & também BYERS [1982, p. 62).
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Acreditamos, porém, que esse argumento, embora legitimo, deve-
ria ser encarado menos como uma barreira intransponivel as iniciativas
pedagdgicas que buscam uma vinculacdo entre a histéria e a educacio
matematica, e mais como um estimulo & continuidade das investigactes
nesse sentido. Isso porque a existéncia de lacunas ou siléncios apon-
tados por Byers nao se coloca como problema exclusivo aos historia-
dores da matemdtica, mas constitui parte integrante do trabalho de
qualquer historiador de oficio e, talvez, essas lacunas nao sejam imper-
medveis as reconstituicdes. De fato, assinala Carr,

a histéria tem sido vista como um enorme quebra-cabegas com
muitas partes faltando. Mas o principal problema ndo consiste
em lacunas, Nossa imagem da Grécia do século V a.C. & incom-
pleta, ndo porque tantas partes se perderam por acaso, mas
porque é, em grande parte, o retrato_feito por um pequeno grupo
tle pessoas de Atenas. Nos bem sabemos como a Grécia era
vista por um cidaddo ateniense; mas ndo sabemos praticamente
nada de como era visfa por um espartano, um corintiano ou wm
tebano - para ndo mencionar um escravo ou outro ndo-cidaddo
residente em Atenas. Nossa imagem foi pré-selecionada e pré-
determinacda para nés, ndo tanto por acaso mas porque pessoas
estavam imbuidas de uma visdo particular, consciente ou
inconscientemente... [CARR, 1987, p.16].

3° ARGUMENTO: O ELEMENTO HISTORICO E UM FATOR
COMPLICADOR

Um terceiro argumento afirma que a introdugéo do elemento his-
térico no ensino da matematica, em vez de facilitar a aprendizagem,
acabaria por complicd-la ainda mais. Isso porque o estudante, quando
confrontado com os problemas originais e com as solugdes que histori-
camente lhes foram dadas, despenderia um tempo e um esforco sem
precedentes, tentando reconstituir um contexto que nao lhe & familiar.

Esse argumento & também levantado por Grattan-Guinness que,
com base nele, afirma: se um livro-texto sobre algum ramo da matema-
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tica_fosse esecrito em uma linha histérica, ele seria o livro mais dificil do
mercaco [GRATTAN-GUINNESS, 1973, p. 446).

Em contrapartida, acrescenta que o que se perde em tempo e
energia, ganha-se em significado, sentido e criatividade. Isso porque no
caminho histérico:

esidd o mundo real de idéias, visto em génese, desenvolvendo-se e
deteriorando-se, mais do gque uma imitacdo artificial na qual o
problema central é removido., Este é o sentido em que a aprendi-
zagem & 'mais ficil: um sentido pessoal no qual o estudante pde
em relevo o trabalho criativo e imita a descoberta individual dos
resultados [GRATTAN-GUINNESS, 1973, p. 446).

Mas se a historia é, para Grattan-Guinness, um elemento que difi-
culta, mas ac mesmo tempe esclarece e da sentide; um elemento que
torna o processo de aprendizagem Adrduo e moroso, mas ao mesmo tem-
po criativo e natural, a questdac que se coloca no plano pedagdgico é:
como fazer a opcao?

A resposta de Grattan-Guinness & que, em nivel universitario, a
histéria nao s6 pode como deve estar presente na abordagem dos con-
tetidos do ensino, Ndo se trata, acrescenta ele, de fazer da hist6ria da
matemdtica uma disciplina & parte como se ela fosse um ramo separado
da matematica, mas de encard-la como parte essencial de todos os ra-
mos. Porém, nos demais niveis de ensino, sobretudo na educacdo pri-
mdria, a histéria é, para ele, initil se encararmos a sua utilizagdo do
modo como fol proposta para o nivel universitdario. Nesses demais ni-
veis, a alternativa que propde & aquilo que chama de 'histéria satirica’.

Em que consiste a proposta pedagdgica da 'histéria satirica'? Nada
mais do que uma imitacdo do desenvolvimento de um determina-do
tema ou teoria, omitindo os contextos histdricos nos quais ela se
desenvolveu. A 'histéria satirica' seria, portanto, nada mais do que uma
histéria cronolégica descontextualizada de um tema.

Embora Grattan-Guinness nfo nos tenha fornecido um exemplo
operacionalizado da sua proposta de histéria satirica, & possivel estabe-
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lecer uma analogia entre ela e a histéria destilada de Lakatos, a qual ja
fizemos referéncia.

4° ARGUMENTO: AUSENCIA NA CRIANCA DO SENTIDO DE
FROGRESSO HISTORICO

Embora Grattan-Guinness nao nos apresente um argumento se-
quer para justificar as razdes pelas quais uma histdria cronolégica des-
contextualizada de um tema devesse ser encarada como a segiiéncia
pedagdgica ideal, tenta convencer-nos da inutilidade e ineficicia de uma
histdria contextualizada nos niveis elementares. O seu argumento psi-
cologico apresenta-se como um guarto e sério obsticulo a utilizacio
pedagogica da historia: mesmo pondo de lado os inevifdveis assuntos
técnicos envolvidos, as criangas tém pouco ou nenhum sentido do pro-
gresso historico, pelo menos ndo o possuem para os temas cientificos que
elas associam com as coisas imediatas (GRATTAN-GUINNESS, 1973, p.
449).

Em certo sentido, o argumento de Grattan-Guinness é irrefutdvel
£ a sua justa apreciacdo exige que nos desloquemos do campo da edu-
cacdo matemsatica para o da educacdo histérica, uma vez que, subja-
cente a ele, estd a polémica questio referente ao momento adequado
para o inicio escolar do aprendizado da prépria histéria,

Antes de mais nada, devemos observar que o aparente contra-
argumento de que o momento do inicio da aprendizagem escolar da
histéria ndo & um problema de natureza estritamente psicolégica, mas
fundamentalmente social, por estar ele primordialmente vinculado a
necessidade que tém os paises de que seus cidadaos adquiram conheci-
mentos relativos a histéria nacional, ndo se aplica a questao levantada
por Grattan-Guinness. Isso porque o que estid em jogo em seu argu-
mento ndo & se a crianga pode recitar mecanicamente um conhecimento
estereotipado de fatos hist6ricos isolados, mas se ela é capaz de deslo-
car-se de seu contexto atual e adquirir uma real compreensio do pas-
sado histdrico pois, caso contririo, em que se basearia a crenca de que
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as criangas e adolescentes poderiam aprender significativamente a ma-
temdtica via histéria, se a compreensao da prépria histéria acha-se, de
partida, comprometida?

Podemos, é claro, tecer algumas consideragdes em favor do argu-
mento de Grattan-Guinness que poriam em destaque as dificuldades
que a crianca deveria superar no seu processo pessoal de construgio do
conhecimento histérico.

Afirma-nos MALRIEU que:

sd os fatos de que tenhamos sido con-tempordneos nos
aparecem, depois de seu escoamento, como verdadeira-mente
historicos, dado que eles fazem parte de nossas lembrangas e
porque se vincula @ sua evocagdo a nostalgia do
irremediavelmente desaparecido (apud LEGRAND, 1974, p.
151).

Entdo, se & por intermédio de um mecanismo baseado na
transferéncia afetiva que se abre ao proprio adulto a possibilidade de
exame e apreciacdo do passado historico, isto &, se & através de seu
passado pessoal que o adulto adquire a real dimensao desse passado, é
bastante razoavel esperar que a crianga nao podera ter a ele acesso
sendo tardiamente pois, de certo modo, a criancga nao tem passado, isto
&, terd de constitui-lo através da co-participacdo social e do
enraizamento nas estruturas sociais (cf. LEGRAND, 1974, p. 151-52]).

Além disso, um outro obstaculo se interpde & conquista infantil do
passado enquanto dimensio universal. Trata-se da incapacidade de do-
minar a duracdo, isto & de ordenar os eventos sucessivos ou simul-
tdneos. Isso decorreria do fato de a crianca sentir-se impotente para
desvencilhar-se do evento vivido e compara-lo com outros ou com algum
outro tomado como referéneia ou, em outras palavras, dever-se-ia ao
fato de ela viver no instante presente e no futuro. Desse modo, esse obs-
taculo s6 poderia ser superado por ela quando o proprio presente for
concebido como engendrando continuamente o passado, isto é, quando
ela for capaz de religar numa mesma intuigdo eventos simultiineos e or-
denar linearmente eventos sucessivos [LEGRAND, 1974, p. 153).
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Penso, porém, que esses obstaculos levantados pelos argumentos
bastante pertinentes a que fizemos referéncia ndo devem constituir-se
em fatores impeditivos & iniciacdo da construcédo do pensamento histd-
rico ainda na escola elementar. Mais do que isso, penso que somente
essa iniciacdo escolar pedagogicamente adequada constitui-se na condi-
¢Ao necessdria, ainda que nao suficiente, para a superacao gradativa
desses obstaculos. Pois, se assim nao fosse, isto &, se essa superagdo
pudesse ocorrer de modo espontineo, seria de se esperar que esse uni-
verso historico estivesse franqueado ao adulto. Porém, afirma-nos
Legrand, essas observacdes que delimifam as dificuldades que a crianga
terd de vencer na construgdo de seu universo histérico nos induzem
igualmente a certa humildade, pois que o priprio adulio esta longe de
havé-la suplantade [LEGRAND, 1974, p. 152). Do mesmo modo como as
experiéncias acumuladas pelo adulto num espago vivido ndo o condu-
zem, necessariamente, ds leis geométricas subjacentes a um espaco
concebido; do mesmo modo como as freqientes percepgoes de regulari-
dades por parte do adulto - induzindo-o a generalizagdes - nao o condu-
zem, necessariamente, as leis de transformacdo subjacentes & algebra
simbélica, assim também, a simples possibilidade de transferéncia afeti-
va e dominio da duracdo por parte do adulto ndo lhe franqueia, infali-
velmente, o acesso para a apropriacdo significativa do conhecimento
histérico.

Entdo, se a intervencao pedagdgica é necessédria tanto 4 constru-
¢do do pensamento matematico quanto do histérico, e se ambos os tipos
de pensamento se defrontam com obstaculos de natureza distinta 4 sua
constituigdo isolada, penso nao haver razdes adicionais, como as levan-
tadas por Grattan-Guinness, & construcdo soliddria desses campos do
canhecimento humano por parte do aprendiz. Em outras palavras, vejo
na construcdo soliddria ndo uma superposicio catalisadora das dificul-
dades especificas a cada campo distinto, mas a possibilidade de instau-
racdo de uma reciprocidade esclarecedora e superadora.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Apés a exposicao analitica dos diferentes argumentos reforcadores
e gquestionadores, parece-nos que devemos encarar com uma certa
prudéncia a suposta importincia pedagdgica da histéria. Entre as
posicoes extremadas que tentam nos convencer de que a histdria tudo
pode ou de que a histéria nada pode, parece-nos mais adequado assu-
mir uma posicido intermediidria que acredita que a historia - apenas
quando devidamente reconstituida com fins explicitamente pedagégicos
e organicamente articulada com as demais varidveis que intervém no
processo de planejamento didatico - pode e deve desempenhar um papel
subsididric em Educacdo Matematica, qual seja, o de um ponto de
referéncia para a problematizacédo pedagégica.

Isso porque, - apesar da constatacéo reiterada de que a matema-
tica que se apresenta nos curriculos oficiais e nos manuais didaticos é,
lamentavelmente, concebida como algo que produziu resultados, mas
que ndo tem histéria, enquanto que, como assinala ROGERS (1983,
p.401), o curriculo de histéria continua a ignorar uma parte significativa
de nossa cultura cientifica e matemdtica -, nem a histéria da matematica
escrita sob o ponto de vista do matematico, nem as breves e episddicas
referéncias a matematica que aparecem nas obras dos historiadores de
oficio conseguem realgar aqueles elementos e aspetos gue poderiam,
eventualmente, trazer uma real contribuicio aos professores que tém a
intencdo de planejar as suas aulas lancando méo de tal recurso.

Além disso, ndo acredito que exista uma tnica histdria da mate-
matica da qual o professor pudesse fazer uso e abuso e que pudesse ser
recortada e inserida homeopaticamente no ensino.

Para poderem ser pedagogicamente fteis, & necessdrio que histo-
rias da matemdtica sejam escritas sob o ponto de vista do educador
matematico. Tais histérias, a meu ver, tentariam e tenderiam a privi-
legiar certos temas e ndo outros, determinados problemas e métodos e
ndo outros, a enfatizar a reconstituicdo, ndo apenas dos resultados
matemdéticos, mas sobretudo dos contextos epistemolégico, psicolégico,
sécio-politico e cultural nos quais esses resultados se produziram,
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contribuindo, desse modo, para a explicitagio das relagfes que a mate-
mética estabelece com a sociedade em geral e com as diversas ativi-
dades teéricas especificas e praticas produtivas setorizadas.

Intimeros outros aspectos deveriam também ser visados por essas
histérias da matemaética pedagogicamente orientadas, tais como aqueles
assinalados por WINCHESTER [1989)] em relacdo & ciéncia em geral: os
problemas conceptuais envolvidos na formacgdo de um novo campo de
pesquisa ou no avango de um dominio antigo, as inimeras dificuldades
de interpretacdo, construcac de teorias, abandono de teorias ou os
problemas morais e estéticos que se apresentam no processo.

No que se refere particularmente aos problemas morais e éticos, é
desastroso que a educacdo cientifica e matemaética tenha se isentado em
relagdo & sua problematizacdo, restringindo-se a uma abordagem estri-
tamente técnica e aparentemente neutra dos 'fatos’ cientificos e mate-
maticos, Uma histria da matemdtica pedagogicamente orientada pode-
ria prestar grande auxilio para os professores intencionados em con-
trapor-se a uma tal tendéncia tecnicista do ensino.

O resgate dos aspectos estéticos inerentes a algumas demonstra-
coes, solucdes de problemas, métodos e processos também poderia sub-
sidiar uma Educacdo Matemdtica de tendéncia nio-tecnicista, possibili-
tando o desenvolvimento de atividades vinculadas ao dominio afetivo
que estimulassem a imaginacdo e a criatividade, Nesse sentido, & atil
considerar aqui a comparacdo estabelecida por Swetz entre o trabalho
educativo que poderia ser realizado através da exploracéo dos objetos de
arte de um museu e a apreciagdo, por parte dos estudantes, das solu-
cies apresentadas por nossos antepassados por ocasifo do enfrenta-
mento de determinados problemas matematicos:

através desse exame dirigido e minucioso, uma pinfura ou
escultura torna-se um testemunho de seus génios criadores e
gferece alguma compreensdo do periodo em que o artista
viveu e trabalhou. Aprendizagem ocorre. Essa aprendizagem
& tanto cognitiva quanto afetiva. Assim também ocorre com os
problemas matemdticos da histéric. Em cerfo sentido, eles
sdo trabalhos de arte intelectuais e pedagdgicos que teste-
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munham uma_forma do génio humano se expressar [SWETZ,
1989, p. 376].

Somente uma histéria da matematica pedagogicamente orientada,
isto ¢, uma historia viva, humana, esclarecedora e dindmica, vindo
substituir as enfadonhas histdrias evolutivas das idéias matematicas,
quase sempre desligadas das necessidades externas e/ou internas que
estiveram na base de sua origem e transformacédo, poderia constituir-se
em ponto de referéncia para uma prética pedagogica problematizadora
em matemdética que tivesse por meta uma problematizacdo, entendida
como simultaneamente légica, epistemoldgica, metodoldgica, psicoldgi-
ca, sociolégica, politica, ética, estética e didatica.
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