A MATEMATICA NA ESCOLA
NOS ANOS 80-90:
CRITICAS E TENDENCIAS
RENOVADORAS*

Miriam Schifferli Hoff

Professora Titular e Doutoranda no Instituto de Psicologia da PUC-Campinas

RESUMO

Partindo de um levantamento bibliografico relativo ao periodo
1983-inicio de 1994 e integrado por dissertacdes e teses na drea
da Educagao Matemdtica, periédicos cientificos e periédicos de
divulgagéo a professores, este estudo revisional identifica as cri-
ticas dirigidas ao modelo pedagdgico predominante no ensi-
no/aprendizagem da Matematica e, em seguida, aponta as ten-
déncias renovadoras registradas na literatura brasileira dos anos
80-90. Implicagbes educacionais e para pesquisa sdo focaliza-
das ao final.
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ABSTRACT

TEACHING-APPRENTICESHIP IN MATHEMATICS IN BRAZIL:
CRITIQUES AND TENDENCIES TOWARD RENEWAL — A
REVIEW OF LITERATURE OF THE 1980'S AND 90’S. Based
on a bibliographic research relative to the period from 1983 to
the beginning of 1994, and integrated by dissertations in the area
of Mathematics Education, by scientific periodicals and by
divulgation periodicals directed to teachers, this study identifies
the criticisms against the prevalent teaching model in the
Mathematics teaching — learning process and points out the
renewal tendencies recorded in the brazilian literature from the
years 80-90. Implications to education and research are
presented at the final.
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Ao longo dos anos 80 e na década atual, a literatura
brasileira vem registrando recorrentes criticas ao en-
sino/aprendizagem da Matematica nos vérios niveis
da escolarizagao.

Segundo Brito (1990), entre professores tende a
haver concordancia sobre o que seria um dominio ba-
sico em Matematica a ser progressivamente atingido
ao longo das séries escolares: realizagdo das quatro
operagBes aritméticas fundamentais; célculo e uso de
medidas; razdes, proporgdes e porcentagens; resolu-
¢éo de problemas, realizagdo de estimativas e apre-
ciagdo de resultados; conhecimento de geometria e
algebra; uso de conceitos elementares de proba-
bilidade e estatistica. Tais aspectos, aliados a uma
particular énfase a compreensdo de conceitos e prin-
cipios mateméticos e & sua utilizagdo na solugéo de
problemas do cotidiano, & capacidade de raciocinar
com clareza, de fundamentar e comunicar idéias ma-
tematicas integram as “habilidades matemaéticas basi-
cas para o século XXI", indicadas pela associacéo
americana NCSM — National Council of Supervisors
of Mathematics (Lorenzato, Vila, 1993).

A despeito de certa congruéncia de obijetivos, o
desempenho matematico entre nossos estudantes se
mostra marcadamente insuficiente. Estudos recentes
de ambito nacional, com amostras de todos os esta-
dos e mais de 27.000 sujeitos, avaliaram o rendimen-
to de alunos de 12 grau da Rede Publica Escolar (12,
3%, 5% e 72 géries) e da 32 série de 2° grau em Ma-
tematica, Portugués e Ciéncias (Vianna, Gatti, 1988a,
1988b; Vianna, 1989a, 1989b). Na Matematica, as
medias de acerto em testes de 30 questdes foram de,
aproximadamente, 20, 17, 9 e 8 acertos em 12, 32,
5% e 7° séries, respectivamente, os autores destacan-
do a evidente queda no aproveitamento ao longo das
series e as dificuldades constatadas em relagdo ao
sistema numérico decimal, as operacbes fundamen-
tais e seu uso na resolugéo de problemas, & geome-
tria e medidas. Entre finalistas de 2° grau, o pior de-
sempenho se deu entre alunos de cursos de formacdo
para o magistério (Vianna, in Frare et al. 1990).

Necessidades de mudanga tém sido salientadas,
seja pela preocupagdo com a condigdo presente de
formag@o dos alunos, seja na perspectiva de prepa-
racdo para o século XX| e para uma indispensével
mobilidade de pensamento diante da velocidade cres-
cente dos avancos cientificos e tecnolégicos (Favero,
1987; Lorenzato, Vila, 1993; Vianna, 1993).

Mas, mudar o qué? Pensar rumos implica uma
compreens@o critica de como vem se dando o pro-
cesso de ensino da Matematica e por que deriva em
fracasso da aprendizagem.

O movimento da Matematica Moderna que se ins-
talou no Brasil nos anos 60-70 foi depositario de gran-
des expectativas quanto & melhoria do ensino/apren-
dizagem, as quais ndo se concretizaram (Ayala et al.,
1988; Carvalho, Onaga, 1985; Tonin, 1990). Ao longo
da dltima década e na atualidade, que tendéncias re-
novadoras se delineiam? Trata-se de propostas trans-
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formadoras ou reformas superficialistas e no que se
fundamentam?

Essas duas ordens de questdes constituem o nu-
cleo deste estudo revisional da literatura brasileira e
serdo tratadas adiante, antecedidas por consideragbes
sobre o levantamento bibliografico efetuado.

O LEVANTAMENTO BIBLIOGRAFICO

As fontes bibliograficas consultadas consistiram em
periddicos cientificos, periédicos de divulgagao ao pro-
fessor (ex.: Nova Escola, Revista do Professor de Ma-
terndtica), dissertagBes de mestrado e teses de dou-
toramento. Livros ndo foram sistematicamente abran-
gidos, embora alguns de prévio conhecimento da au-
tora tenham sido inciuidos neste estudo.

As buscas bibliograficas foram pessoalmente rea-
lizadas pela autora junto ao Sistema de Bibliotecas e
Informacéo da PUC-Campinas e junto ao Banco de
Teses em Educagdo Matematica do Circulo de Estu-
do, Memdria e Pesquisa em Educagdo Matematica
(CEMPEM) da Faculdade de Educacédo da UNICAMP,
esse Ultimo integrado, a época das buscas, por 230
trabalhos produzidos entre 1971 e 1992 (Fiorentini,
1993).

A natureza artesanal caracteristica das pesquisas
bibliograficas no Brasil (Carneiro, Ferreira, 1992) mar-
cou este levantamento, processado pelo exame direto
de listagens de periddicos e dos seus indices, do exa-
me de titulos e artigos, até a selecdo daqueles rele-
vantes para o estudo. De forma semelhante, deu-se
a selecdo de teses e dissertagbes. Nesse processo,
diferentes numeros de diferentes periddicos, bem
como algumas teses e dissertacdes catalogadas nos
acervos consultados ndo se encontravam disponiveis
quando das consultas; também, obras dos anos mais
recentes (1992-1994) nao foram localizadas. Assim,
resultou um levantamento ndo exaustivo.

Com relacéo aos periédicos, ndo houve prévia se-
legcdo daqueles que seriam examinados, a consulta
tendo recoberto o acervo disponivel na PUC-Campi-
nas, nas areas de Educagdo, Matematica e Psicolo-
gia. Num exame inicial foram localizados 87 periddi-
cos cientificos nacionais, dos quais foram consultados
1039 exemplares; correspondentemente, nove periédi-
cos de divulgagdo, com 146 exemplares examinados.
Assim, num primeiro momento o levantamento reco-
briu 1185 publicagées’.

A Tabela 1 mostra a distribuicdo destes artigos
selecionados segundo seu ano de publicagdo e pe-
riddico em que foi publicado; também indica, ano a
ano, o nimero de teses e dissertagbes selecionadas,
e de trabalhos consultados a partir de livros. Em se-
guida, a Tabela 2 apresenta esses dados sintetizados
em termos do tipo geral de fonte bibliografica — pe-

1 O numero de periédicos examinados, exemplares consulta-
dos e artigos selecionados encontram-se relacionados no Re-
latério de Pesquisa.
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Tabela 1

DISTRIBUICAO DOS TRABALHOS SELECIONADOS SEGUNDO A FONTE BIBLIOGRAFICA E O ANO DE PUBLICAGAO

TIPO FONTE BIBLIOGR_AFICA DISTRIBUICAO POR ANO
IDENTIFICACAO 83 84 85|86 87 8389 90 91|92 93 94 |TOTAL
Periodicos 1. Anais da SBPC 2 2
Cientificos [2. Boletim da SBEM, S. Paulo, SP 1 1
3. Bol. Depto. Didatica, Araraquara, SP 1 1 2
4. Bol. Inform. Depto. Matem., Blumenau, SC 3 3
5. Bol. Técnico SENAC, R. Janeiro, RJ 1 1
6. Cadernos de Pesquisa, S. Paulo, SP 1 1 1 3
7. Cadernos do CED, Floriandpolis, SC 1 1
8. Cadernos do CEM, S. Paulo, SP 1 1
9. Didatica, Marilia, SP 1 1 1 3
10. Educacdo, PUC, P. Alegre RS 1 1 2
11. Educacdio e Selecdo, S. Paulo, SP 2 |12 4
12. Educacéo e Sociedade, Campinas, SP 2 2
13. Educacdio em Revista, B. Horizonte, MG 1 1
14. Educar, Curitiba, PR 1 1
15. Espacos das Escolas, ljui, RS 2 2
16. Est. em Avaliacdo Educacional, S. Paulo, SP 1 1 2
17. Idéias, S. Paulo, SP 2 1 1 4
18. Inter-A¢éo, Goiénia, GO 1 1 2
19. Mimeses, Bauru, SP 1 1
20. Perspectiva, Erexim, RS 3 3
21. Pré-Posicbes, Campinas, SP 4 4
22. Psicologia: Teoria e Pesquisa, Brasilia, DF 1 1
23. Revista da ANDE, S. Paulo, SP 2 2
24. Revista Bras. Est. Pedagdgicos, Brasilia, DF 1 1
25. Scientia 1 1
26. Universidade e Sociedade, Curitiba, PR 1 1
27. Zetetiké, Campinas, SP 1 1
Total
Parcial 27 PERIODICOS CIENTIFICOS 1 - 7 ]l2 3 612 11 614 98 1 52
Porcentagem do Total Geral 48.1%
Periédico {1. AMAE - Educando, Belo Horizonte, MG 1 1
de Divul- |2, Jornal do Prof. 1° Grau, Brasilia 1 1
gagao 3. Leia, S. Paulo, SP 1 1
4. Nova Escola P/Profs. 12 Grau, S. Paulo, SP 2 1 1 4
5. Revista Ensino de Ciéncias, S. Paulo, SP 1 1 2
6. Revista do Prof. de Matematica, S. Paulo, SP 1 1
7. Sala de Aula, S. Paulo, SP 1 1
Total
Parcial 7 PERIODICOS DE DIVULGAGAQO . 2 211+ 1 3l 1 -1- - 1 11
Porcentagem do Total Geral 10.6%
Teses e - - 21 7 84 9 4|3 - - 33
Dissert.
Porcentagem do Total Geral 30.6%
Artigos/ 1. CARRAHER, T.N. (org.), 1983 3 3
Capitulos |2, CARRAHER, T.N. et al., 1988 4 4
em Livios |3 p-AMBROSIO, U., 1986 1 1
4. FRAGA, M.L., 1988 1 1
5. ALENCAR, E.S. de (org.), 1992 1 1
6. MACHADOQ.E.M., BARRA, V.M. (org.), 1990 2 2
Total
Parcial 3 - - 1 - 5 - 2 - 1 - - 12
Porcentagem do Total Geral 11,1%
TOTAL 4 2 115 11 17| 6 23 10| 8 9 2 108
GERAL 100%
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Tabela 2

DISTRIBUICAO GLOBAL DOS ARTIGOS SELECIONADOS SEGUNDO O TIPO DE
FONTE BIBLIOGRAFICA E PERIODO DE PUBLICAGAO

DISTRIBUIGAO POR PERIODO DE PUBLICAGAQ
TIPO DE FONTE
BIBLIOGRAFICA 1983-1985 1986-1988 1989-1991 1992-1994 TOTAL
N % N % N % N % N %

Periddicos Cientificos 8 11 19 14 52 48,1%
Periédicos de Divulgacéo 4 5 1 1 11 10,2%
Teses e Dissertacdes 2 11 17 3 33 30,6%
Livros 3 6 2 1 12 11,1%
TOTAL GERAL 17 15,7% 33 30,6% 39 36,1% 19 17,6% 108 100,0%

N: Nimero de Artigos selecionados.
%: Porcentagem relativa ao total geral.

riédico cientifico, periddico de divulgagao, teses e dis-
sertagGes, livios — com o periodo de publicacdo em
intervalos de trés anos. No conjunto, foram selecio-
nadas 108 obras relacionadas com criticas ao modelo
pedagdgico predominante no ensino/aprendizagem da
Matematica e com perspectivas renovadoras desse
ensino, sendo 52 de periddicos cientificos; onze de
periédicos de divulgagdo ao professor; 33 de teses e
dissertagcdes e doze de livros.

Destaca-se que, dos 1039 exemplares de peri6-
dicos cientificos e dos 146 de periédicos de divulga-
¢éo, foram selecionados respectivamente 52 e onze
artigos. Considerando-se uma média de seis artigos
por exemplar, pelo menos 7110 trabalhos foram ob-
jeto de uma leitura inicial. Assim, a selegdo de um
total de 63 artigos corresponde a menos de 1% do
universo inicial (0,88%).

O indice tao reduzido sugere que as tematicas in-
tegrantes deste estudo — criticas ao ensino/aprendi-
zagem da Matematica no Brasil e tendéncias renova-
doras —, em termos quantitativos, representam uma
parcela insignificante das publicagbes a que se teve
acesso, relativas aos anos 80-inicio dos 90. Porém,
em termos absolutos, verifica-se uma tendéncia de
crescimento da producdo de conhecimentos na drea,
no &mbito dos periddicos cientificos bem como das te-
ses e dissertagdes. Essa tendéncia é clara até 1991,
a queda posterior ndo podendo ser automaticamente
assumida como tal, dadas as ja salientadas lacunas
no acesso a publica¢des desse periodo mais recente
(1992-94). Desse modo, os dados podem ser tomados
como indicativos de um crescente interesse cientifico
pelo ensino/aprendizagem da Mateméatica em nosso
meio.

Também precisa ser destacado que os 52 artigos
oriundos de periddicos cientificos vinculam-se a 27
fontes diferentes, o que resulta numa média de, pra-
ticamente, apenas dois artigos por periédico num in-
tervalo de quase doze anos, relagdo essa ainda me-
nor (1,6) no tocante aos periddicos de divulgagdo. Por
outro lado, desses 52 artigos, 60% constituem publi-
cagbes de periddicos do Estado de Sdo Paulo, se-
guindo-se 14% de artigos do Rio Grande do Sul, com
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os demais subdividindo-se entre Santa Catarina,
Goias, Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro. No
que se refere aos periddicos de divulgagdo ao pro-
fessor, a quase totalidade dos artigos selecionados foi
publicada em Sao Paulo (nove dos onze). No global
tem-se, portanto, um numero relativamente pequeno
de artigos publicados em periddicos focalizando criti-
camente 0 ensino/aprendizagem da Matematica e a
sua renovagédo. De um lado, tais artigos se apresen-
tam muito dispersos num grande niimero de periddi-
cos e, em termos regionais, com sua publicagao acen-
tuadamente concentrada no Estado de S&o Paulo.

No que diz respeito a teses e dissertagbes, re-
sultantes de produgdes nas areas da Educacao, Edu-
cacao Matematica e Psicologia, essa concentragdo se
repete com 22 trabalhos origindrios de universidades
paulistas (doze da UNESP-Rio Claro; cinco da UNI-
CAMP-Campinas; quatro da UFSCar-Sao Carlos € um
da PUC-SP). Das demais, cinco originam-se de Per-
nambuco (UFPE-Recife); trés, do Rio de Janeiro (dois
da FGV e um da UFF); um do Paranda (UFPR), um
do Espirito Santo (UFES) e um da Bahia (UFBA).

No seu todo, estes dados espelham uma disper-
sa0 que dificulta a divulgacéo de estudos, reproduzin-
do uma condi¢ao ja apontada na prépria area de Edu-
cacdo Matematica (Fiorentini, 1992, 1993) como na de
Psicologia (Carneiro, Ferreira, 1992; Moura, 1989).

Alinham-se a essa problematica sérios obstaculos
para o acesso ao conhecimento que vem sendo pro-
duzido, resultantes da inexisténcia no Brasil de obras
de referéncia geral e de mecanismos informatizados
que déem conta de noticiar e resumir a producéo
cientifica sobre assuntos e areas especificos. Como
ressalta Fiorentini (1992), a conjugacéo desses fatores
deriva em restricbes ao intercAmbio entre pesquisado-
res, desfavorecendo a continuidade entre pesquisas,
bem como a consolidagdo e progresso de areas de
conhecimento.

As implicagbes desse quadro tornam-se maiores
quando se considera que um dos objetivos das pes-
quisas educacionais é contribuir para a melhoria do
ensino/aprendizagem, o que passa pela necessidade
de o professor incorporar 0os conhecimentos que es-
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tejam sendo produzidos na sua area de atuagdo. Se
pesquisadores, tipicamente vinculados a universida-
des e, por decorréncia, mais préximos de fontes bi-
bliograficas, deparam-se com grandes restrigdes de
acesso a essas fontes, que dira do professor de 1¢
e 2° graus? Nesse sentido, o quadro apontado con-
tribui negativamente para a melhoria da capacitagéo
docente e, em conseqléncia, desfavorece a melhoria
das condigbes de ensino/aprendizagem em sala de
aula. .- :

MODELO PEDAG()GI’CO PREDOMINANTE NO
ENSINO DA MATEMATICA

O ensino da Matematica no Brasil tem sido alvo de
vérios estudos, com inlimeros fatores sendo associa-
dos ao fracasso da sua aprendizagem. Nem todos
aparecem em cada um dos estudos adiante referidos,
mas sua andlise indica que se articulam como partes
de um mesmo quadro, cujo ponto inicial se localiza
na concepgao de Matematica prevalecente. Essa con-
cepgdo se desdobra numa pratica de ensino presente
desde as séries iniciais até o 32 grau e se reitera nos
cursos de formacao de professores, realimentando o
status quo do processo ensino/aprendizagem.

A concepgao de matematica veiculada e trabalha-
da em sala de aula é a de um conhecimento pronto
e formalizado; de verdades definitivas, infaliveis e imu-
taveis, como se fosse um saber neutro desde sempre
existente, e ndo uma produgdo cultural. Trata-se de
uma visao de produto, estatica, que focaliza as “co-
dificagbes a posteriori” (Vila, 1985), as conclusdes de
todo um processo histérico de constituicdo que se da
em ligagdo com demandas da realidade sociocultural
(Bicudo, Nobre, Vianna, 1985; Buriasco, 1989; Cha-
mie, 1990; Cury, 1990; D’Ambrésio, B. S., 1993;
D’Ambrésio, U. in Frare et al., 1990; D’Ambrésio, U.,
1986; Dante, 1985; Danyluk, 1991; Domenico, 1990;
Duarte, 1985a, 1987a; Favero, 1987; Fraga, 1988;
Imenes, 1989; Lourenco, 1986/1987; Moura, 1990;
Rangel, 1991; Ruiz, 1992; Scheffer, 1990a, 1990b;
Tonin, 1990; Varizo, 1990/1991; Vianna, 1993; Vila,
1985).

Esse processo constitutivo, que integra davidas e
erros, revisdes e novas hipéteses até chegar a “ver-
dades provisérias”, & ignorado (Guarnieri, Romanatto,
1986; Vila, 1985) e os proprios contelidos matemati-
cos séo trabalhados na escola de modo fragmentado,
nao relacionados entre si, nem com outras disciplinas
(Dante, 1985; Guarnieri, Romanatto, 1986; Pavido e
Santos, 1987; Tonin, 1990) e nem com a realidade
do aluno (Altenburg, 1988a, 1988b; Beltrame et al.,
1985; Buriasco, 1989; Carvalho, Onaga, 1985; Cocen-
za, 1990; D’Ambrésio, B., 1993; Dante, 1985; Duarte,
1987a; Freire, 1987; Guarnieri, Romanatto, 1986; Ime-
nes, 1989; Pavéo, Santos, 1987; Ruiz, 1992; Santos,
1990; Scheffer, 1990a, 1990b; Silva, M. L. D., 1987:
Silva, G. A. M, 1987; Tonin, 1990; Varizo, 1990/1991).
Uma mesma Matematica é ensinada no mundo todo,
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em diferentes classes de mesma série e de diferentes
escolas (D'Ambrésio, U. in Frare et al., 1990; D’Am-
brésio, U., 1993), o que se torna compreensivel como
derivagdo da idéia de um saber absoluto, universal e
acabado, de um conhecimento-produto que pairaria
acima do tempo, do espacgo e de situagdes sociocul-
turais especificas.

No binémio ensino/aprendizagem, a metodologia
centraliza-se na figura do professor. Sendo a meta a
“aquisicdo” do produto final, abstrato e formal, e sen-
do o professor o detentor desse saber, .compete-the
fazer chegar esse saber aos alunos pela transmissao
de informagdes. Para tanto, ele explica conceitos,
exemplifica, mostra como se faz por meio de exerci-
cios-padrdo e busca fixagdo por intermédio de uma
pratica repetitiva e reprodutora das técnicas ensina-
das. Orientando-se pelo e para o produto-final, o pro-
fessor parte das relagbes matematicas ja estabeleci-
das e sistematizadas em conceitos e defini¢gdes; ele

.caminha do geral para o particular e avanga conteu-

dos numa seqiiéncia pré-programada que se vincula
a logica, a estrutura da disciplina e nao ao processo
de elaborar conhecimentos (Altenburg, 1988a, 1988b;
Carvalho, Onaga, 1985; Cesar, 1990; Cocenza, 1990;
Coelho, 1992; Dante, 1985; Fraga, 1988; Freire, 1987;
Guarnieri, Romanatto, 1986; Tonin, 1990; Varizo,
1990/1991; Vila 1985).

Sob o angulo do aluno, a aprendizagem demanda
essencialmente memorizagdo, cabendo-lhe o papel
passivo de ouvinte, de espectador de demonstragdes,
que deve empenhar-se em praticar e reproduzir solu-
¢bes, em dar respostas rapidas e sem erro. Nesse
modelo metodolégico, solugbes mecanizadas e me-
morizagdo de técnicas operacionais, férmulas e teo-
remas resumem, em ultima andlise, os reais objetivos
de ensino (Altenburg, 1988a, 1988b; Buriasco, 1989;
Carvalho, Onaga, 1985; Cesar, 1990; Cocenza, 1990;
D’Ambrésio, B. S., 1993; Dante, 1985; Danyluk, 1991;
Duarte, 1987a; Fraga, 1988; Freire, 1987; Garnica,
1990; Lourenco, 1986/1987; Rangel, 1991; Santos,
1990; Silva, C.F.G.A.,, 1988; Tonin, 1990; Varizo,
1990/1991). O pensar autdénomo, o raciocinio e a cri-
tica nac sdo estimulados (Pirrone, 1990; Rangel,
1991); ndo ha efetiva compreensao de contetdos e
sim aquisi¢cdes isoladas e fragmentadas, que ndo se
transferem para o ambito de outras disciplinas (Car-
raher, Carraher, Schliemann, 1985) e que .ndo se in-
tegram em instrumentos matematicos uteis na inter-
pretacdo e busca de solugbes para problemas reais

(Altenburg, 1988a, 1988b; Beltrame et al., 1985; Bu-

riasco, 1989; Carvalho, Onaga, 1985; Cocenza, 1990;
Dante, 1985; Duarte, 1987a; Freire, 1987; Guarnieri e
Romanatto, 1986; Imenes, 1989; Lourenco,
1986/1987; Naves in Frare et al., 1990; Pavdo, San-
tos, 1987; Ruiz, 1992; Santos, 1990; Silva, M. L. D.,
1987: Scheffer, 1990a, 1990b; Schliemann, 1988; To-
nin, 1990; Varizo, 1990/1991).

investir esforgos para que o aluno possa desen-
volver conhecimentos, recriando relagbes por outros
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estabelecidas é até visto por alguns como perda de
tempo: na medida em que um corpo sistematizado de
conhecimentos ja “ai estd”, trata-se de buscar racio-
nalizar e acelerar o processo, pela transmissdo de
idéias-sintese e a crenga na recepgdo direta pelo alu-
no (Vila, 1985).

Centrando-se, portanto, na ldgica do adulto — afi-
nal, a estrutura da disciplina reflete relagbes pensadas
e codificadas por adultos —, o ensino vigente desres-
peita etapas necesséarias a estruturagdo do pensa-
mento do aluno. Ele é visto como um ser destituido
de idéias e conceitos, cabendo sempre ao professor
0 provimento desses, “de fora para dentro” (Brito,
1983; Buriasco, 1989; Carceroni in Ayala et al., 1988;
Chamie, 1990; Duarte, 1987a; Frare et al., 1990; Pa-
vdo, Santos, 1987; Ruiz, 1992; Scheffer, 1990a,
1990b; Tonin, 1990). Ignoram-se as nog¢des matema-
ticas desenvolvidas e usadas pelo aluno fora do con-
texto escolar e deixa-se de utilizar tais nogdes como
ponte para uma introdugdo gradual a uma linguagem
e conteldos matematicos formalizados (Altenburg,
1988b; Bertoni in Ayala et al., 1988; Carraher, Carra-
her, Schliemann, 1988a; Carraher, D.W. in Frare et
al., 1990; Dante, 1985; Machado, in Ayala et al., 1988;
Vovio, Carvalho, 1993).

Diante de um conjunto crescente de exigéncias
que lhe sdo incompreensiveis, o aluno recai na me-
morizac&o superficial, no uso de “trugues” que lhe ga-
rantam “vencer a matéria” e ser aprovado, as infor-
macdes téo repetidas logo se esvaindo ja que se trata
de fragmentos desarticulados e que n&o lhe fazem
sentido (Bertoni in Ayala et al., 1988; Carraher, D. W.
in Frare et. al., 1990; Dante, 1985; Machado in Ayala
et al., 1988).

Em vista dos inegaveis indicadores de baixo ren-
dimento em Matematica nos varios niveis de ensino,
uma explicagdo que isenta o professor e o sistema
de ensino, e que mantém o modelo intocavel, é res-
ponsabilizar o aluno pelo insucesso na aprendizagem,
a escola contribuindo para inculcar no aluno a idéia
de que aprender matematica é tarefa para aqueles
poucos bem dotados de inteligéncia (Chamie, 1990;
Lopes in Ayala et al., 1988; Maranhdo in Ayala et al.,
1988; Tonin, 1990).

Estudos sobre a formagéo de professores de Ma-
tematica (Cocenza, 1990; Garnica, 1990; Gongalves,
1991; Pavdo, Santos, 1987; Vello in Ayala et al.,
1988) e sobre o livro didatico (Cocenza, 1990; Lopes,
1985; Pirrone, Nunes in Baptisti, 1988; Pitombeira,
1994; Romanatto, 1987; Souza, C. S., 1988) mostram
que ambos reiteram esse modelo pedagégico da Ma-
tematica-produto, da transmiss&o-memorizacéo, contri-
buindo para manter o ciclo gerador do fracasso es-
colar nessa disciplina.

Se as criticas apontadas pelos varios autores re-
ferenciados ja vém de ha longo tempo e convergem
para a concepcao de Matematica como conhecimen-
to-produto, que condiges outras tém colaborado para

A matematica na escola...

preservar essa concepg¢do e o modelo de ensino dela
decorrente?

Tomando como referéncia as discussdes de
Becker (1991; 1994) sobre modelos pedagdgicos e
epistemoldgicos, pode-se dizer que o ensino prevale-
cente na area da Matematica, com sua visdo de co-
nhecimento-produto, respalda-se numa sintese de
duas posi¢des epistemolégicas. De um lado, uma po-
sicdo empirista, para a qual o sujeito é fabula rasa e
todo seu conhecimento é adquirido do meio — pres-
suposto que pode ser entendido como legitimador da
transmissdo de informagdes como agdo essencial do
ensino e legitimador da posigo passiva que é atri-
buida ao aluno. De outro lado, uma posicao apriorista,
segundo a qual as capacidades intelectuais e de
aprendizagem correspondem a dotacSes herdadas,
geneticamente determinadas — o que da apoio a
idéia de que se o aluno nao aprende Matematica é
porque tem déficits em suas capacidades.

Desse modo, pelo processo de transmissao de in-
formacgbes, para a minoria intelectualmente bem do-
tada, a perspectiva é chegar as abstragbes matema-
ticas, atingindo o “saber”; a grande maioria, pouco ou
menos dotada, reservam-se os automatismos talvez
um “saber fazer”.

Duarte (1985a, 1987a) chama a ateng¢do para a
dimenséo politica da pratica pedagdgica, destacando
como a pratica docente em sala de aula contribui para
a formagao de atitudes e valores. Em seus termos,
ao ensinar uma Matematica pronta e inquestionavel

é como se o professor estivesse dizendo ao aluno
(...) na Matemadtica, como em tudo na vida, as re-
gras ja estdo estabelecidas para sempre e s6 nos
resta aceitar (...) sem nunca perguntar porque
elas sdo assim. (1987a. p.2)

Em dltima analise, esse modelo de ensino da Ma-
tematica reflete uma ideologia que Becker (1991;
1994) configura como conservadora, comprometida
com a reprodugdo do autoritarismo, da heteronomia,
da submissao passiva e da auséncia de critica.

Numa andlise mais ampla e focalizando o ensino
de Matematica como parte da Educagao, Tonin (1990)
discute como essa Ultima colocou-se a servigo de in-
teresses politicos e econdmicos do modelo desenvol-
vimentista brasileiro p6s-1964, com adogdo de uma
ideologia tecnicista que enfatizou o ensino profissio-
nalizante, visando a formagao de especialistas eficien-
tes em fungdes determinadas. Mas tal eficiéncia esta
restrita ao saber executar, sem questionamentos, sem
reflexdo sobre o processo produtivo como um todo e
o seu significado dentro do sistema politico-social
mais amplo.

A situacdo acima referida nos leva a concluir que
o ciclo gerador do fracasso na aprendizagem mate-
matica ndo se esgota no ambito especifico do ensino,
pois, como acentuado na literatura, a Matematica es-
colar vigente tem se prestado a uma dindmica de des-
politizagao da Educacgdo que, por sua vez, tem con-
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tribuido para a formagdo de pessoas ndo questiona-
doras e desqualificadas como potenciais agentes de
transformacao social (Carvalho, Onaga, 1985; D'Am-
brésio, U. in Frare et al., 1990; Duarte, 1985a; 1987a;
Pirrone, Nunes in Baptisti, 1988; Tonin, 1990).

NOVAS :I'ENDENCIAS NO ENSINO DA
MATEMATICA

Dentro do movimento critico apontado evoluem estu-
dos e propostas de agdo de carater contra-hegemo-
nico que buscam romper o modelo prevalecente no
ensino da Matematica.

Destaca-se a influéncia da Psicologia Cognitiva,
notadamente da abordagem piagetiana que permeia
varios estudos (Buriasco, 1989; Campos e D’Ambré-
sio, B. 8., 1990; Carraher, 1983; Domenico, 1990;
Lima, 1983; Maciel, Benedetti, 1992; Moren et al,,
1992; Moura, 1990; Oliveira, Watanabe, 1990; Roma-
natto, 1987; Santiago, 1991; Schliemann, 1983; Tei-
xeira, 1993; Vila, 1985).

A forca das influéncias piagetianas, certamente
amplificada pelas contribuigbes de Ferreiro na area da
alfabetizacao, pode ser localizada, primeiro, no pres-
suposto epistemoldgico de que o conhecimento é
construido pelo sujeito na sua continua interagdo com
0 meio, a0 mesmo tempo em que vai constituindo
seus mecanismos de funcionamento cognitivo. De ou-
tro lado, a teoria descreve como as concepgées e re-
cursos cognitivos infantis diferem daqueles do adoles-
cente e do adulto, evoluindo gradativamente. Diante
do “outro” — o professor, por exemplo —, que ja tem
um saber elaborado, né@o se trata de aprender incor-
porando mecanicamente as relagbes que esse “outro”
ja organizou e sim de (re)fazer essas relagbes inte-
grando-as a outros conhecimentos, por um processo
que é mental e, portanto, interno ao sujeito.

O sujeito ndo é visto como um ser que nasce com
capacidades prontas e nem o conhecimento existe
pronto fora dele, esperando para ser simplesmente
absorvido. Trata-se de uma dindmica em que o pro-
cesso e produto se implicam mutuamente: na relagio
sujeito/meio, o individuo se constréi em termos de ca-
pacidades cognitivas e, simultaneamente, constréi seu
conhecimento. Assim, a teoria oferece elementos para
uma contraposi¢cdo & Matematica-produto, aos pressu-
postos empirista e apriorista sobre a natureza do co-
nhecimento e como este se constitui, e a mera trans-
missédo de informagdes como metodologia adequada
a uma aprendizagem compreensiva.

Dentro da perspectiva piagetiana, os “erros” —
ndo apenas em termos da Matematica, mas em qual-
quer campo — passam a ser vistos como partes do
processo constitutivo do conhecimento/estruturas cog-
nitivas (Davis, Esposito, 1990, 1991; Rangel, 1991).
No que se refere ao ensino/aprendizagem da Mate-
matica, mesmo quando ndo representando derivagao
da abordagem piagetiana, tal questdo vem sendo ob-
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jeto de estudos, sinalizando consideragdo as formas
de pensar do aluno e focalizagdo do erro como com-
ponente do aprender que pode contribuir na reorien-
tagdo do processo ensino/aprendizagem (Carneiro,
Hoffmann, 1994; Crepaldi, Wodewotski, 1988; Cury,
1990; D'Ambrésio, B. S., 1993; Lopes, 1990; Luckesi,
1990; Moren et al, 1992; Rangel, 1991; Teixeira,
1993; Varizo, 1993).

Outra tendéncia importante traduz-se no crescen-
te interesse pelas relagdes entre cultura e matemati-
ca, pelas nogbes légico-meteméticas que as criancgas
e adultos desenvolvem e usam fora da escola, a partir
das vivéncias e necessidades praticas do seu cotidiano.

Essa “matematica informal”, “oral” ou “etnomate-
matica” vem sendo alvo de inimeros estudos: os co-
nhecimentos matematicos infantis antes do inicio da
escolarizag@o (Buriasco, 1989; Guedes, 1989) e aque-
les exibidos em brincadeiras populares (Borba, 1987;
Cardillo e Menon, 1984, 1988); a discrepéncia entre
desempenho matematico no contexto escolar e na
vida pratica (Carraher, Carraher, Schliemann, 1988b,
1988c); o efeito de representacdes sociais no desem-
penho légico-matematico (Favero, 1990; Favero et al.,
1991); a matematica de adultos em contextos de tra-
balho (Abreu, 1988; Acioly, 1985; Acioly e Schlie-
mann, 1987; Lima 1985); entre indios (Carvalho, 1991;
Ferreira, 1986).

Em coeréncia com a concepgdo construtiva de
conhecimento matematico e de participagdo ativa. do
sujeito na sua elaboragdo conceitual, a necessidade
de incorporagao pela escola dessa Matematica infor-
mal vem sendo salientada, tal que ela sirva de ponte
para uma Matematica mais formal e que favoreca o
progresso do aluno na diregdo de conhecimentos
mais abstratos e sistematizados (D’Ambrésio, U.,
1986; Carraher, Carraher, Schliemann, 1986, 1988a,
1988b; Moellwald, 1993; Moura, 1991; Ruiz, 1992;
Schliemann, Santos, Costa, 1992).

Nessa linha, a literatura registra pesquisas volta-
das a formacéo de professores (Pompeu Jr., 1992);
a educagdo de adultos (Castro, 1990; Duarte, 1985b,
1987b; Gasparini, 1990; Vovio, Carvalho, 1993) e as
relagcbes cognitivas entre a Matematica escolar e a
nao-escolar (Acioly, Schliemann, 1987; Leite, 1987;
Schliemann, 1988; Souza, A. M. C., 1988). Também
encontram-se experiéncias escolares assentadas na
Modelagem Matematica — proposta metodolégica que
parte de problemas reais ligados aos alunos e de co-
nhecimentos que estes ja exibem, buscando chegar
a modelos matematicos, a generalizagdes, ou seja,
que busca caminhar de uma matematica contextuali-
zada em problemas especificos para uma matematica
descontextualizada, integrada por idéias abstratas, for-
malizadas e sistematizadas (Anastacio, 1990; Biem-
bengutt, 1990; Burak, 1992; Gazzetta, 1989; Gustinel-
li, 1991; Monteiro, 1992; Muller, 1986; Scheffer,
1990a, 1990b; Silva, C. F. G. A, 1988).

Conjugado a esses trés elementos e, na verdade,
traduzindo uma implicagdo deles — mudanga de eixo
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epistemolégico, consideragdo aos processos cogniti-
vos do aluno e consideragdo as relagdes entre cultura
e Matemdatica —, um quarto componente pode ser
apontado como marcando as tendéncias renovadoras
no ensino da Matematica.

Tal componente exprime-se por trés ordens de
mudang¢a no papel do professor. De um lado, 0 dmbito
da agao docente vai deixando de ser colocado em ter-
mos restritos de ensino/aprendizagem de conteudos
matematicos determinados, exprimindo uma visdo
mais politica de ensino e como parte da Educagdo mais
ampla, refletindo a nogéo de que o aprendido em sala
de aula extrapola aquisicdes matematicas, desdobran-
do-se na formagao de atitudes e valores sobre a rea-
lidade social — identifica-se uma énfase a Educagao
como “.. um ato politico, reconhecido e assumido”
(D’Ambrésio, U., 1993. p.13) e a crenga de que, pelo
ensino/aprendizagem de Matematica, é possivel e im-
prescindivel contribuir para uma educagao critica e
nao alienante (D’Ambrdsio, B. S., 1993; Duarte, 1985a,
1987b; Varizo, 1990/1991).

De outro lado, consequente com um enfoque di-
namico de conhecimento matematico como processo-
produto e ndo como saber “acabado e imutavel’, e
aliada a uma vis@o de sujeito ativo que constréi seu
conhecimento, a aprendizagem tende a deixar de ser
concebida como recepgdo passiva de informes. lIsto
significa o abandono da transmissdo de conhecimen-
tos como metodologia central/inica de ensino — o
professor deve deixar de ser mero transmissor de in-
formacdes para ser alguém que busca favorecer a
aprendizagem; que, valendo-se do seus conhecimen-
tos, busca problematizar situacdes e contribuir para a
elaboragdo de conhecimentos pelo aluno.

Finalmente, e como outra decorréncia, essa pers-
pectiva renovadora do ensino/aprendizagem da Mate-
matica inclui a idéia de professor-pesquisador — ai-
guém que, compromissado com uma visdo dinamica
de conhecimento, deve tomar sua prépria prética
como ponto de partida para gerar novos conhecimen-
tos e, por meio da pesquisa, submeter essa pratica
a um acompanhamento critico, realimentando o pré-
prio fazer docente (Baldino, 1990/1991; Bicudo, 1993;
D’Ambrésio, B. S., 1993; Campos, D'Ambrésio, 1990;
D’Ambrésio, U., 1993).

CONCLUSAO

Tendo revisado a literatura brasileira do periodo 1983-
inicio de 1994, os dados levantados permitem concluir
que, do caminho da critica a uma Matematica-produto,
a uma Matematica concebida como “saber acabado
e imutavel” e a um ensino/aprendizagem centrados na
transmissdo/memorizagdo, evolui-se para uma Mate-
matica escolar em que:

® O conhecimento é concebido como construcdo, na
qual participam os mecanismos de pensamento e
as concepgodes anteriores.do aluno, bem como seu
contexto sociocultural.

A matemadtica na escola...

® O ensino passa a ser visto numa dimens&o politi-
co-educacional mais ampla e de contribuigdo para
com a formagdo de pessoas capazes de interpre-
tar, criticar e buscar transformar a realidade.

* Mediado pelo exercicio integrado de ensino e pes-
quisa, o papel do professor traduz-se no de um
“guia estruturante do processo ensino/aprendiza-
gem” (Silva, Davis, 1993. p.31), voltado a essa
construgdo de conhecimentos tanto dos alunos
quanto do préprio professor.

Esse novo enfoque para o ensino/aprendizagem
da Matematica certamente suscita uma série de con-
sideragoes.

Sobressai em primeiro plano a importncia que
ganha a figura do professor como um elemento cata-
lisador, o agente efetivo do qual depende a concreti-
zagdo, ou ndo, dessa perspectiva de ensino. Trata-se
acima de tudo de uma questdo de postura desse
“novo professor”, que demanda profundas mudangas
de concepgdo — sobre o funcionamento cognitivo do
aluno que aprende, sobre a natureza do conhecimen-
to e como este se constitui, sobre a “Matematica-in-
formal” do aluno e como integra-la com a Matematica
escolar. Mas, trata-se também de novas competéncias
sendo demandadas, seja para responder a estes as-
pectos, seja para habilitar-se no pesquisar.

Se forem tomadas em conta as condi¢des reais
de trabalho do professor no sistema publico de ensi-
no, o descaso das politicas publicas com relacéo a
Educacdo em geral, a tendéncia mais imediata sera
configurar essa perspectiva de ensino como uma uto-
pia irrealizavel e, entdo, simplesmente descarta-la.

Sem ignorar o quadro limitador, uma alternativa
é focalizar esta perspectiva de ensino/aprendizagem
em seus componenties nucleares e em suas impli-
cacoes.

Neste sentido, merece ser novamente salientado
que o elemento central, potencialmente desencadea-
dor de mudangas na qualidade das aprendizagens
matematicas em sala de aula, repousa numa mudan-
ca de postura, em mudanga nas crengas do professor.
Isso quer dizer que alteragdes significativas nao se
dardo pela simples busca de novas técnicas para a
pratica de ensino, sem um rompimentc com a con-
cepgao tradicional de ensino.

A perspectiva de ensino delineada implica um mo-
delo pedagdgico diferente, que ganha sentido quando
entendida e assumida em seus fundamentos. Nesta
linha, a Modelagem Matematica — proposta metodo-
i6gica derivada dessa perspectiva renovadora de en-
sino — ndo pode ser vista como solugdo “mégica” e
nem como caminho Unico. Jogos e outras atividades
ludicas também podem propiciar situagdes favoraveis
ao desenvolvimento de conhecimentos, mas tanto em
um modelo quanto noutro o essencial ndo & o recurso
em si, mas como é explorado e trabalhado. A possi-
bilidade de gerar, de criar situagdes favoraveis a uma
aprendizagem compreensiva ndo resulta simplesmen-
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te de técnicas isoladas — como tais podem resumir-
se a atividades fragmentadas que se transformam em
fins em si mesmas, sem se ter em vista metas maio-
res. Conforme salienta Gamboa:

A separagdo da técnica de seus referenciais me-
todolégicos, tedricos, filoséficos, que lhes dd o
sentido, esvazia a prdpria técnica, se esgota
numa aplicacdo artificial e termina por “ndo dar
certo”. Transforma-se em modismo. (1993. p.4)

Tendo em vista as consideragdes anteriores, para
um ensino da Matematica compativel com essa ten-
déncia renovadora tornam-se necessarias modifica-
¢bes nos cursos de formagdo de professores, com
rompimento do “faz-de-conta” de pratica de ensino
preponderante e reprodutora do modelo tradicional de
ensino, e direcionamento para a preparagdo do pro-
fessor-pesquisador, do professor que compreenda o
processo de desenvolvimento cognitivo da crianga e
do adolescente e o processo de elaboragdo de co-
nhecimentos. Nessa linha, o estudo de Campos e
D’Ambrésio (1990), no qual futuros professores inves-
tigaram problemas ligados ao ensino da Matematica,
aponta resultados ofimistas: a experiéncia de realizar
pesquisas afetou as concepgdes desses futuros pro-
fessores sobre o papel docente e sobre o ensino/
aprendizagem, favorecendo uma atitude reflexiva so-
bre sua pratica docente (D’Ambrdsio, B. S., 1993).

Mas, serd que os cursos de licenciatura em Ma-
tematica e os de formagao para o magistério de 12 a
42 série do 12 grau estdo sintonizados com esse en-
foque de ensino? Em que medida os curriculos espe-
lham as preocupacdes refletidas nessa tendéncia re-
novadora do ensino/aprendizagem? O mesmo pode
ser indagado sobre o livro diddtico e com relagdo a
formagéo de pedagogos, orientadores educacionais e
psicélogos escolares, como futuros profissionais da
Educacao. Tem-se aqui varias questdes relevantes
para a pesquisa educacional.

No que diz respeito aos professores ja em exer-
cicio, sua pratica vem sendo afetada por esse novo
enfoque de ensino? Periddicos de divulgagdo como
Nova Escola, AMAE-Educando, Revista de Ensino de
Ciéncias, Revista do Professor de Matemdtica consti-
tuem fontes de informacédo e encontram-se neles ar-
tigos compromissados com a modificagdo da concep-
¢do de Matematica e do seu ensino (Ayala et al.,
1988; Baptisti, 1988; Cardillo, Menon, 1984, 1988;
Frare et al.,, 1990; Pitombeira, 1994; Ferreira, 1986;
Vila, 1984). Porém, encontram-se também muitos ou-
tros artigos que se mantém filiados a uma abordagem
tradicional, com énfase a fixagdo de técnicas opera-
cionais, a fatos fundamentais e a simbologias (Assis,
1994; Cavalcanti, 1986, 1988; Cheib, Querubino,
1988; Costa, 1988a, 1988b, 1988c; Godes, Ndbrega,
1992; Koch, 1988; Pacheco et al., 1991; Silva et al.,
1988; Vieira, Volquind, 1989; Volquind, 1991, 1992;
Zieger, 1992). Verifica-se, assim, uma diversidade de
informagGes ndo consistentes entre si. Se ¢ professor
tem, de fato, contato regular com tais fontes de infor-
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magao/orientagdo, como estd sendo influenciado? De
que critério dispde para ser seletivo? Configuram-se
aqui outras questbes importantes para estudo e mes-
mo para a reorientagdo das politicas de publicagao de
perédicos de divulgagao.

Nessas consideragdes sobre a abordagem reno-
vadora ndo é possivel deixar de lado a figura do aluno
e nem o préprio conteddo matematico.

No que se refere ao aluno, a concepgéo constru-
tivista de conhecimento vinculada a abordagem pode-
ria ser entendida por alguns como defesa da idéia de
gue o aluno deva reinventar, reconstruir toda a Ma-
tematica para si préprio. Assumir tal posigdo seria, de
um lado, negar o préprio percurso evolutivo do pen-
samento que tende a avangar, no seu desenvolvimen-
to, na diregdo de uma abstragdo cada vez maior, per-
mitindo ao sujeito lidar, cada vez mais, com proposi-
¢bes verbais. De outro lado, significaria negar o papel
do “outro” — seja em termos de instrugdo e transmis-
sd0 social, seja por meio de material escrito — como
mediador no acesso do aluno ao conhecimento acu-
mulado pela humanidade; seria também negar a pos-
sibilidade de o aluno, valendo-se do seu pensar, po-
der colocar-se na perspectiva deste “outro”, entender
as idéias deste e beneficiar-se delas. Como acentuam
Kamii e Joseph: e

o papel da instrugdo deve crescer & medida que
as criangas tornem-se mais velhas (...) nas séries
iniciais, no entanto, (...) elas devem construir um
nivel apés o outro (...) para que possam ter fun-
damentos sdlidos para posteriores aprendizados.
(1992. p.33)

A visdo construtivista de conhecimento aliada a
defendida necessidade de considera¢do as concep-
¢bes matematicas informais do aluno, vinculadas a
seu contexto sociocultural, podem também dar mar-
gem a um entendimento de que se trata agora de pre-
conizar um ensino casuistico, em que o conteudo re-
ceba pouca atengdo e que tudo se restrinja ao [Gdico,
a brincadeiras, implicando uma abordagem superficial
de contetidos esparsos. Nao é essa, porém, a nogdo
que se encontrou. Pelo contrario, ha claros alertas no
sentido de que o ensino avance na diregdo da “apro-
priagdo” pelo aluno dos contetidos matematicos siste-
matizados e formalizados, que representam um “capi-
tal cultural” acumulado ao longo da histéria da huma-
nidade (Altenburg, 1988b; Anastacio, 1990; Bertoni in
Ayala et al., 1988; Biembengutt, 1990; Burak, 1992;
Buriasco, 1989; Carraher, Carraher, Schliemann,
1986, 1988a, 1988b; Carraher, D.W. in Frare et al,,
1990; D’Ambrésio, U., 1986; Dante, 1985; Gazzetta,
1989; Gustinelli, 1991; Machado in Ayala et al., 1988,
Moellwald, 1993; Monteiro, 1992; Moura, 1991; Muller,
1986; Ruiz, 1992; Scheffer, 1990a, 1990b; Schlie-
mann, Santos, Costa, 1992; Silva, C. F. G. A., 1988;

~ Vovio, Carvalho, 1993).

Em resumo, tendéncias renovadoras no ensino/
aprendizagem da Matematica contrapdem-se ao ensi-
no tradicional por uma mudanga de eixo epistemol6-
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gico, de consideracdo aos processos cognitivos do
aluno e de consideracao as relacdes entre cultura e
Matematica, repousando na idéia de professores cri-
ticos que tomem a atitude cientifica de reflexao, ques-
tionamento e problematizagdo como norteadora da

sua agdo docente; que, assim atuando, participem de
modo politicamente consciente e deliberado na forma-
¢do de pessoas capazes de também pensar autono-
mamente, assegurando-lhes, solidariamente, o acesso
ao conhecimento matematico.
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