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Introducéo

Nos ultimos anos tem havido um grande esfor¢co paegdle um nimero cada vez
maior de educadores matematicos em valorizar andizegem matematica como
envolvendo componentes deminios distintogcomo por exemplo, o cognitivo, o social e
o de crenca e valores) e diderentes natureza@®u seja, uns sdo mais comunicaveis ou
mais passiveis de explicitagdo do que outros) aheximento matematico (HIEBERT e
LEFEVRE (1986), ROMBERG (1992), SHOENFELD (1992), WINBRINE e WATSON
(1998), ERNEST (1998, 1999), por exemplo). Tal tewté por sua vez, é um reflexo do
movimento de mudancas pelo qual tem passado affdos a epistemologia matematicas.
Embora muitos desses pesquisadores terhanempenhado em nos mostrar, de uma
maneira ou de outra, a existéncia de tais compeseahvolvidos na aprendizagem
matematica, podemos dizer que ERNEST (1998, 1999)aétor que, até o momento,

melhor a caracterizdu

Segundo Ernest, tanto o conhecimento matemétip@nto a aprendizagem
matematica podem ser melhor compreendidos através de um madeltidimensional
cujos componentes sdo ou de natupiecipalmenteécita ou de naturezprincipalmente

explicita P

! Na verdade, Ernest propde uma caracterizagaoopamahecimento matematico. Ao fazer isso, ele tinate

boa parte das idéias de varios pesquisadores s@zsnto.



as—fermais—quantesainfermais-Nos componentes principalmente tacitos, ele indsi,

usos da linguagem e simbolismo, métodos, estratégimocedimentos e valores

matematicos, dentre outros. Embora seu modelo oétermple, por exemplo, processos
psicoldgicos/cognitivos envolvidos na aprendizageatematica, ainda assim, podemos
considera-lo uma sua boa aproximapaea—+epresentar-sua-abrangémassentido de que
ele nos ajuda a compreender melhor qual o conhatinmatematico espera-se, hoje, que
os alunos aprendam sobre ele.

Por outro lado, ao ler os PCNs (MEC, 1998) de maiemgara o ensino
fundamental, por exemplopense-entendemosque as categorias do conhecimento
matematico -conceitos, procedimentos e atitudepropostas por esse documento, estédo
contempladas no modelo de Ernest. Cruzando, eotmbjetivos curriculares para o
ensino da disciplina, de acordo com os PCNs (diqulios segundo as categorias acima
mencionadas), e o modelo do conhecimento matemateoErnest (segundo suas
dimensdes téacita e explicita), podemos interprgtar tais objetivos dos PCNs propdem,
para os alunos do ensino fundamental, a aprendizdgeum conhecimento matematico de
natureza muito mais tacita do que explicita (eswsapretacdo pode ser, também, estendida
aos PCNs para o ensino médidye-meu-entendeilsso traz a tona uma questado curricular
bastante delicada uma vez que nossa pratica, itadimente, tem tratado o conhecimento
matematico ensinado pelo professor como sendoaabeante explicito e o conhecimento
matematico aprendido pelos alunos como sendo,dtE@assivel de explicitacdo. Ora, se
por um lado as atuais propostas curriculares paemsino da disciplina valorizam a
aprendizagem, pelos alunos, de um conhecimentonmatit® de natureza principalmente
tacita, por outro lado, as mesmas nao nos témaidersubsidios para lidar com processos

dessa natureza.

Diante dessas circunstancias, o objetivo dessaltm@tsera o de promover uma
reflexdo sobre essas questdes. Para tal, ele gEndizado em quatro partd$a primeirg
descreveremos o modelo do conhecimento matematicdacaprendizagem matematica

proposto por Ernest (1998Na segunda ilustraremos um conhecimento matematico
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principalmente tacitoNa terceira parte mostraremos que os atuais objetivos curriculares
para o ensino da disciplina enfatizam a aprendimagelos alunos, de um conhecimento
matematico de natureza principalmente tacita. Ror, £ncerraremos esse trabalho
levantando alguns problemas curriculares decoseméssa tendéncia argument@mos

que eleses-guaipodem ser vistos como questdes merecedoras deigagEo.

1 O conhecimento matematico e seus componentes ligfo de Paul Ernest

Segundo ERNEST (1998), dentre as principais mudagga ocorreram acerca da
concepcgdo do conhecimentegdemes—citastdo reconhecimento da distingdo entre os
conhecimentosexplicito e tacito (POLANYI, 1983). Para que possamos compreender
melhor tal distincdo, ele sugere que tomemos comwotopde partida as seguintes
classificagdes dicotdmicas do conhecimento, ja eoidas na literaturaconhecimento
proposicionalx conhecimento praticoconhecer o ques conhecer como entendimento
conceitual x entendimento procedimentabntendimento relacionalx entendimento
instrumental dentre outras. Em tais exemplos, o primeiro tedegada par corresponderia
ao conhecimento explicito enquanto que o segumdwteorresponderia ao conhecimento

tacito.

No entendimento de Ernest, um conhecimento mateméatiplicito & aquele que
pode ser adquirido por meio da linguagem propositiou de demonstracdes, como por
exemplo, o teorema de Pitdgoras. Por outro ladocommecimento matematico tacito é
aquele adquirido por meio da acdo ou da experiéacgue nao pode ser totalmente
explicitado por meio da linguagem proposicionakeEgltimo, segundo ele, inclui métodos,
abordagens, operacdes simbdlicas, estratégias eedimmentos, es—guaigue séo,
freqlientemente, aplicaveis a novos problemas, povsados de maneira diferente em

diferentes situacdes.

Na tentativa de melhor compreender o conhecimerdtenmtico e, portanto, a
aprendizagem matematica, o autor prop6e um modedsedconhecimento, baseado no
modelo de Philip Kitcher da pratica mateméatica. BrabKitcher tenha considerado seu

modelo uma proposta da pratica matematica, Erraetlita que tal caracterizacdo nao
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corresponde a pratica matematica em nenhum sestial. Segundo Erneditcher ndo

defendeu seu modelo da préatica matemética comm sendpleto, fato que o legitimou a
incluir no mesmo dois elementos tacitos reconheciide importantes e que nao
constavam no modelo de Kitcher. Feito isso, Errsghita-o como um modelo do

conhecimento matematico.

A tabela 1 descreve tal modelo, onde, os prime@ioso componentes sdo 0s

propostos por Kitcher e, os dois Ultimos, séo oklidos por Ernest:

Tabela 1 —Natureza dos componentes do conhecimeritematico, sequndo Ernest.

AT es st e =maal
Componentes do Conhecimento Matematico Explicito otiacito
Afirmacdes e proposi¢des (reconhecidas, aceitas) incifalmente Explicito

Provas e Raciocinios (usados para justificar ashafies

aceitas) Principalmente Explicito

Problemas e Questdes (considerados importantesei® s

resolvidos) Principalmente Explicito

Linguagem e Simbolismo (empregados para permitir a

A o Principalmente T&cito
comunicagdo matematica)

Visdo metamatematica: prova e definicdo padrGeanat e

estrutura da matematica Principalmente Tacito

Métodos, procedimentos, técnicas, estratégiaszadibs
para fazer matematica)

Estética e Valores Principalmente Tacito

Principalmente Téacito

Para Ernest, os dois primeiros componentes do conbreto matematico,
propostos por Kitcher - afirmacg8es/proposi¢céesawas/raciocinios - sdo principalmente
explicitos. Além disso, problemas e questdes tamb&ao na medida em que circulam na
discussdo entre os matematicos. Na sua opinid@mnpanente seguinte, proposto por

Kitcher, inclui dois sub-componentes: um é a visdstamatematica que inclui visbes de
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provas e definicdes, e 0 outro, visdes sobre mefca estrutura da matematica. Segundo
Ernest, esse tipo de visdo geral da matematica é&lamento tacito do conhecimento
matematico no sentido de que os matematicos o raaqué 0 constroem por meio da
experiéncia e, além disso, ndo podem ser totalmerpdicitados. Apesar de alguns
aspectos dos conhecimentos da linguagem e simlwtismmatematica serem conhecidos
explicitamente, para ele, muito de seu uso é taiexistem elementos tacitos nesse

conhecimento.

De acordo com Ernest, os dois Ultimos componentesete propde séo, sobretudo,
importantes na discussdo da educacdo matematichorBnos métodos possam conter
alguns elementos explicitos, eles sdo sustentadosgnhecimentos tacitos. O Ultimo
componente - estética e valores - transcende a wigdiamatematica na medida em que,
para Ernest, a maioria das posi¢cdes pessoais ieneatus sobre a estética e a beleza da

matematica € tacita, pois esta vinculada a cremcascepcdes pessoais.

Ernest acredita que o modelo apresentado acima prop@cifn.) uma visdo mais
abrangente e extensa do que a visado tradicionata@thecimento matemético como sendo
essencialmente explicitd ampla natureza dos elementos nela incluidos fiigrmjue esse
modelo é mais adequado para descrever as pratioasndatematicos e os processos de

aprendizagem matematica na medida em que essasnimelementos tacitds(p. 15-16)

Assim sendo, seu modelo propde o conhecimento rasitamincluindo uma dimensao
concreta e tacita, composta de conhecimentos das casexemplares; de problemas,
situacdes, cdlculos, argumentos, provas, aplicacledre outros. Para ele, essa dimensao
do conhecimento, tanto na matematica quanto nanmasitaa escolar, € adquirida da
experiéncia de trabalhar com matematica e, graade gesse trabalho, é construida muito
mais tacitamente do que através do conhecimentéciéapPor fim, ele diz que sua énfase
sobre o tacito e o particular é contraria a petsgeaque enfatiza a importacdo do
conhecimento abstrato e geral como justificativeapse compreender o conhecimento

especifico, concreto e tacito.
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A proposta de Ernest sobre a decomposicdo do combetp matematico em
componentes principalmente explicito®u principalmente técitos possui as seguintes

vantagens:

1. Os componentes do conhecimento matematico, tal @enos propés, desafiam uma
crenca coletiva, razoavelmente estavel, de quesmmeseja essencialmente explicito.
Isto leva-nos a uma reflexdo sobre a nossa préticgala de aula em direcdo a uma
pratica mais provocadora das a¢Bes dos alunos enaa hwsca por meios mais

adequados para que eles possam expressar-se aohmehecimentos tacitos.

2. Ao decompor o conhecimento matematico dos alunosanponentes, podemos tratar
um conhecimento, até entdo, bastante amplo e cempgi® partes viaveis de serem
abordadas, tanto do ponto de vista de sua melmypreensdo quanto do ponto de vista
de quais componentes necessitam de uma intervemedagogica quando do seu
tratamento em sala de aula. Embora, em princigige eomentario possa aplicar-se,
tambémasas categorias dos PCNs (conceitos procedimentos elesfuo modelo de
Ernest € mais abrangente para descrever a aprgedizanatematica, pois dé-nos

informag0des relevantes sobre suas dimensdes ¢aekplicita.

3. Sobre o comentéario, acima, SCHOENFELD (1992) aaedite podemos obter
progressos no entendimento de um sistema amplonglero abstraindo dele,
cuidadosamente, subsistemas para analise e, erpédhinando as analises dos
subsistemas, podemos analisar 0 sistema como wnHotretanto, ele observa que as
possiveis revelacdes obtidas dos subsistemashsszisdo insuficientes. As interacdes
entre os subsistemas devem ser consideradas, tods é, obviamente, muito mais do

que a soma de suas partes.

Entretanto, tais vantagens ndo podem obscurecewuidados que devemos ter ao
abordar um conhecimento tacito. Segundo POLANYBg&)90 fato de um conhecimento
tacito ndo poder serompletament@xplicitado, ndo significa que 0 mesmo ndo possa se

comunicado. Para elema pessoa pode apreender o conhecimento taciimdesegunda

pessoa a partir da apreenséo de alderseugarticulares e de um esforco de compreender

0 isso-pode-serfeito;,-somente—atravesignificado desesapenasalguns-de-sqa@icos
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aspectosipreendidosPor outro lado, @ra que a seqgunda pessoa possa comunicar aspectos

de seus conhecimentos tacitos a primeira pessaéssarice-se—nos—forem—dadmse
meios adequados para expressads®jam ao seu dispofodavia, 0 autor observa que

uma das maneiras de destruir o significado de unmeximento tacito, é tentar abordar
meticulosamente e detalhadametot#osos aspectos que o caracterizam, bem como, tentar
declarar explicitamente a relacdo entre eles. Dedaccom Polanyi, ao se fazer isso, ndo
conseguimos recuperar de volta seus significadgsars.

2 Uma ilustracdo de um conhecimento matematico praipalmente tacito

Uma ilustracdo de um conhecimento matematico graiciente tacito pode ser
encontrada na exposicdo de SCHOENFELD (1992) sabreque seja pensar
matematicamentémathematical thinking). Segundo o autor, para wessoa aprender
matematica (ou fazer matematica) ndo basta queeed@roprie e faca uso das ferramentas
matematicas - abstracao, representacao e manipudagédlicas. Ela precisa desenvolver

algo mais um pensar matematicoEsse, por sua vez, parece Ser um processo diee tan

de agBes concretas. Além disso, @lmconsidera que base de conhecimentos, estratégias
de resolucdo de problemas, metacognicéo, crencafetévidade e praticasdo aspectos
cognitivos fundamentais para a articulagdo entpersar matematicamente e a resolugao
de problemas, ora ele considera que tais aspeitosagegorias de tal processo

Se pudéssemos resumir, numa Unica frase, um saitinsebre sua exposicéo
acerca do que sepensar matematicamentpoderiamos dizer que ela, como um todo,
passa-nos uma idéia importante (aaligo maispara se fazer matematica) ainda que, ao
tentar descrevé-la ou explicita-la, o autor a fageecer confusa. Podemos atribuir isso a
hipétese de quepensar matematicamentesobretudo, possuir um ponto de vista
matematico, € um tipo de conhecimento fundamentgbmticito e, portanto, como diz
POLANYI (1983), sabe-se mais sobre ele do que se consegue falee stdh Assim, ao
tentar descrever um conhecimento matematico t&eitopalavras, Schoenfeld provoca,

inevitavelmente, uma perda do significado de stalitiade. Uma vez que o modelo do
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conhecimento matematico, proposto por Ernest, nfire@ samanha perda, torna-se mais
compreensivel abordar o procepemsar matematicament®mo sendo umonhecimento

que coordena varios componentes do conhecimen&nrmaéito, a maior parte dos guais é

de naturezprincipalmenteacita.

Acredito-gue—dois argumentogessarfornecens-nos evidéncias de queensar
matematicament&, de fato, um conhecimento principalmente tadgprimeiro deles,

pode ser encontrado em dois exemplos, dados pélwriprSchoenfeld (p. 341), para
ilustrar como um mateméatico tem um modo particdarpensar ao confrontar-se com
situacbes-problema do mundo real. O autor ideatifean tais exemplos, alguns aspectos
caracteristicos desse pensar. Entretanto, Schderfebnhece que, apesar de podermos
identificar tais aspectos nesses exemplos, exist@iftiplos outros que caracterizam um

ponto de vista matematico.

Isso parece sugerir que para se reconhecer um gemntista matematico devem-nos
ser dadasneiospistas adequadassteguadopara podermos identifica-lo. Além disso, se
considerarmos que tais aspectos correspondem a&eitwodeparticulares de POLANYI
(1983), de um conhecimento tacito, constatamospgaemos identificar somente alguns
particulares (no nosso caso, alguns aspectos do gervista matematico) que lembramos
dentro de um espectro que ceint todos 0s outros particulares que caracterizam tal
conhecimento. Osegundoargumento reside no fato de que ao decompor o pensa
matematico em categorias e tentar explicitar unface entre elas, o0 mesmo perde o
significado de sua totalidade, como ja mencionanawgeriormente. Penso-gue,
Hnterpretando Schoenfeld dessa maneira, avancamas @atendimento nebuloso do que
seja pensar matematicamente em dire¢céo a um nmajgeensivel (ainda que seja tacito) e,

talvez, mais viavel, de ser abordado.

Uma questdo importante que merece ser levantad® mesmento relaciona-se a

incorporacao da expresspensar matematicamend® discurso da matematica escolar sem
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que o significado dessa expressao seja adequadadistiitido. Isso ndo quer dizer que o

seu significadodevapossaser totalmente explicitado nas propostas currieglanesmo

porque,se-isso-fosse-possivel—coni@a_como acabamos de argumentaia-hipétese-de

fgue-pensar matematicamenté um conhecimento principalmente tacito. A questa

levantada esta na énfase curricular de valorizaprendizagem, pelos alunos, de um
conhecimento matematico principalmente tacito sesoutir sua natureza e subsidios que
nos ajudem a trata-lo como tal.

Duas ilustragdes podem nos mostrar como a exprgedEar matematicamente
esta incorporada no discurso escolar. A primeirdepser encontrada no documento
americandStandards 2000 Principles and Standards for School Mathema(it898) - do
NCTM—{National—Council—of Teachers—of Mathematfcs)d na introducdo desse

documento, por exemplo, encontramos o seguinté@serpagina 15:

“Nesse esboco dos Principios e Parametros, as sédaaula de matematica séo
vistas como lugares onde pensar sobre e fazer ratitareé o foco central. Em tais
salas de aula, os alunos serdo capazes de conquistabjetivos estabelecidos no
Curriculo e Parédmetros de Avaliacdo: apreneera valorizar a matematica,
tornarem-se seguros de suas proprias habilidades)arem-se resolvedores de
problemas matematicos, aprendera comunicar matematicamente e apregder
a raciocinar matematicamente. Nas salas de aula tago € o pensar matematico,
os alunos aprenderdo a matematica que é importdatecurriculos do pre-K ao

123 (isto-é-danessapascola-ao-ensino-médio)

A segunda ilustra¢é@o pode ser encontrada, aqui masrBrasil, no seguinte trecho
dos PCNs- Parametros Curriculares Nacionais de Matematica paragEnsino Médio
(MEC, 1999):

2 National Council of Teachers of MathematiEsimportante mencionar que Schoenfeld é membraydipe

do NCTM responséavel pela elaboracdo démndards 2000para os graus 9-12grades 9-12) que
correspondem ao periodo escolar equivalente aconessino médio. Essa informagdo foi retirada, em
18/07/2000, no web site: http://lwww-gse.berkeley:8d/faculty/gsefaculty.ss.html#schoenfeld

3 Isto é, da nossa pré-escola ao ensino médio.
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“(...) aprender Matematica no Ensino Médio deve ser maigjue memorizar
resultados dessa ciéncia e que a aquisicdo do cimemto matemético deve estar
vinculada ao dominio de um saber fazer matematicdeeum saber pensar
matematico Esse dominio passa por um processo lento, trabalhmgo comego
deve ser uma prolongada atividade sobre resolugprdblemas de diversos tipos,
com o objetivo de elaborar conjecturas, de estimaldusca de regularidades, a
generalizacdo de padrdes, a capacidade de argum@&aielementos fundamentais
para o processo de formalizacdo do conhecimentematico” (Parte I, p. 23)

Esse Ultimo documento, entretanto, ndo discuteigrsfisados das expressdes
pensar matematice fazer matematica que pode levar-nos a interpreta-los da maneira
como Schoenfeld os interpretou. Contudo, nesse damioné possivel identificar com
clareza uma preocupacdo em equilibrar, no ensirendjizagem da disciplina, os

elementos: pensar matematico/fazer matematiceatiegg@o dia-a-dia/trabalho.

3 Os componentes técitos e explicitos do conhecin@matematico, segundo Ernest, e

0s atuais objetivos curriculares

Na primeira secdo desse trabalho mostramos umdémento do conhecimento
matematico ou da aprendizagem matematica segunds semponentes tacitos e
explicitos. Na segunda sec¢éo, apresentamos untea@és do que seja um conhecimento
matematico principalmente tacito. Mostramos, ainda, segunda se¢&o, como tal
conhecimento encontra-se incorporado no discursma@matica escolar. Nessa sec¢ao,
faremos um paralelo entre os atuais objetivos aulaies para o ensino de matematica e o
modelo do conhecimento matematico proposto por dErrieésse exercicio tem como
objetivo a busca dem-cemeo-ebjetive-e-gwidéncias parasustentar a afirmacdo de que
tais-objetiveas atuais orientacOes curriculares valorizstdio-pavtadossa aprendizagem
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dagueles componentes—urtdo conhecimento matematicgue sédo de natureza

principalmente técita

Embora acrediteos que 0 exercicio que apresentaremos a seguir [pessiito
considerando-se os objetivos curriculares de mdiesngara os diversos niveis de ensino e
de diversos paises)ds o faremos e—mesmetomando como exemplo os objetivos

curriculares gerais para o ensino de matematica @aterceiro e quarto ciclos do ensino

objetivo curricular possa envolver varios, se nagos, componentes do conhecimento
matematico, propostos no modelo de Ernest, taistiobs dos PCNs seréo interpretados,
segundo esses componentes, conforme o maior gramwadvimento dos mesmos para
atender a esses objetivos. Por exemplo, tomemeguwinge objetivo geral para os terceiro

e quarto ciclos do ensino fundamental:

“Comunicar-se matematicamente, ou seja, descrekggresentar e apresentar
resultados com precisdo e argumentar sobre suagectwmas, fazendo uso da
linguagem oral e estabelecendo relagBes entre eldiferentes representactes
matematicas.” (MEC, 1998)

Ele pode ser divido nos seguintes objetivos, cada dos quais envolvendo,
predominantementie forma mais acentugdam Unico componente do modelo de Ernest:

Quadro 1 — Identificacdo do componentedo modelo de Ernest dominante em cada
subobjetivo dsseobjetivo geralcurricular

Subobjetivo Componente dominante Natureza do
no modelo de Ernest | componente

Descrever, representar e apresentar resultddioshacoese PE

com precisao proposicdes

Argumentar sobre suas conjecturas Provas e raciocinios PE

Fazer uso da linguagem oral Linguagem e simbolismpPT

Estabelecer relactes entre ela (linguagem ovafo metamatematica | PT

e diferentes representacées matematicas
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Legenda: PE — principalmente explicito e PT — ppislcnente tacito.

S~ ~ | Formatados: Marcadores e
numeragao

. : : N P

Assim sendo, os componentggedominantementeenvolvidos em tal objetivo

seriam os seguintes: Afirmac¢des e proposicoes @Byas e raciocinios (PE), Linguagem
e simbolismo (PT) e Visdo metamatematica (PT). Copgse caso, 0 mesmo critério sera

utilizado para cada um dos demais objetivos.

O quadro 2 nos mostra, entdo, como as categori@®mwecimento matematico -
conceitos, procedimentos e atitudesubentendidas nos objetivos gerais para o emno
matematica para os terceiro e quarto ciclos donensundamental, podem estar
contempladas no modelo de Ernest. Através de ummales contagernspecdo pode-se
ver que ha uma preponderancie—valerizacde-dos componentesde natureza
principalmente técita em tais orientacbes currimga Tal preponderéncia pode ser
encontrada, também, em propostas curriculares tlesgpaises, como por exemplo, as dos
Estados Unidos, Espanha e Inglaterra, as quaidéramsofreram modificacdes similares

na década de 90.

—Novel-Antes definalizar essa secéo, gostanosa de reiterar que o modelo de
Ernest € um modelo que procura descrever um canbatd fundamentalmente tacito
através de alguns de seus principais aspectoso $ssin, ele deve ser visto com todas as
limitacdes inerentes que decorrem da tentativaedexgplicitar um conhecimento dessa

natureza. Em outras palavras, o0 modelo de Ermstatseijeito as mesmas dificuldades

encontradas quandtentamos recompor a totalidade em sua completudeartir da
resolucdo e analise de suas partes e empregarsderiponenteprocessos de aglutinacao,

sintese ou coordenacdas mesmasentarmes-aproximar-um-conjunto-disereto-de-entislade

de-continu@omo—ve—pode—ver—roubei-sua-idéidiém disso, podemos

dizer que seu modelo estd mais préximo de um maneilmiégico do que de um modelo
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epistemoldgico na medida em que o0 mesmo ndo alosrdaminho® mecanismogue

levam agénese e aprendizagem do conhecimento matematico.



Quadro 2 —Classificacé@o das orientagdes curriculares dasnkentros Curriculares Nacionais para os Terceiro e

Quarto Ciclos do Ensino Fundamental, segundo oponentes do conhecimento matematico propostosipest
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1. Identificar os conhecimentos mateméticos comiesneara compreender e transformar o
mundo a sua volta e perceber o carater de jogledtirl, caracteristico da Matematica, como X X
aspecto que estimula o interesse, a curiosidaggpioito de investigacdo e o desenvolvimer|to
da capacidade para resolver problemas.
2. Fazer observagdes sistematicas de aspectostgiivame e qualitativos da realidade,
estabelecendo inter-relaces entre eles, utilizanmtmhecimento matematico (aritmético, X X X
geométrico, métrico, algébrico, estatistico, coratdirio, probabilistico).
3. Selecionar, organizar e produzir informag6es reltes para interpreta-las e avalia-las X X
criticamente.
4. Resolver situagdes-problema, sabendo valideatégtas e resultados, desenvolvendo formas
de raciocinio e processos, como intui¢do, indugéducéo, analogia, estimativa e utilizandp X X X X X X
conceitos e procedimentos matematicos, bem comstmumentos tecnolégicos disponiveis.
5. Comunicar-se matematicamente, ou seja, descr@peesentar e apresentar resultados com
precisé@o e argumentar sobre suas conjecturas diazmo da linguagem oral e estabelecendo X X X X
relagdes entre ela e diferentes representacéesndtitas.
6. Estabelecer conexdes entre temas matematicosetterttéfs campos e entre esses temas|e X X
conhecimentos de outras areas curriculares.
7. Sentir-se seguro da propria capacidade de consbmirecimentos mateméticos, X
desenvolvendo a auto-estima e a perseveranc¢a na hesolucdes.
8. Interagir com seus pares de forma cooperativaalttrabdo coletivamente na busca de
de X X X

solucBes para problemas propostos, identificanpecass consensuais ou ndo na discussad
um assunto, respeitando o modo de pensar dos s@agarendendo com eles.




4 Considerag0es finais

Embora reconhecamos que exista uma crenca fortemiagbrporada pelos
matematicos e educadores matematicos demgiematica aprende-se fazendal crenca
ndo tem garantido, na pratica, que os conhecimenabsmaticos ensinados pelo professor
e os conhecimentos matematicos aprendidos pelossahfo sejam tratados como sendo
essencialmente explicitos. Uma explicacdo para egsaente contradicdo pode ser
encontrada na interpretacdo que, tradicionalméate,se dado a tal crenca, ou seja, a de
gque aprende-se matematica resolvendo exercicipsablemas. Isso €, em parte, verdade.
Todavia, a seguinte questdo permanece, ainda, agposta: como ensinar 0s alunos a
resolverem exercicios e problemas? Quanto a isslenpos dizer que modelo deErnest
dapermite-nosim-ressigificadmesignificar a crenga de quaatematica aprende-se fazendo
ao descrever a aprendizagem matematica como sendatdreza principalmente técita.
Em outras palavras, tal abordagem nos diz que grpade do conhecimento matemético
ndo pode ser ensinado nem aprendido por meisudaransmissédo explic#splicitacda
No-entante,jpesarApesardessa ressignificaggeainda estamosnuite-longe —ainda;de
compreendecomo fazé-lo.

Sobre essa questdo, tanto POLANY (1983) quaaidCiN (1987) enfatizam que
um conhecimento de natureza principalmente tacitie ger aprendidanas nédo pode ser
ensinado no sentido tradicional da palagrsinar ou seja, por meio da declaragédo ou

explicitagdo de um conhecimento que o professosypro§hon_ao analisar 0 ensino de

projetos arqguitetdnicossugere que o ato de ensinar um conhecimento té&sté

estritamente vinculado as acdes publicas do pmfessando-enguantoessedo—seu
enfrentanento-dequestbes auténticas, ou seja, quaesikeele seencontrase envolvido
numa situacdo quine exija dele-o uso de seu conhecimento tacito. Isso significa, p

exemplo, que o ato do professor de resolver quadro-negroexercicios padrdes ou

problemas que ndo séo, de fato, problemas paraelepadrenegrg ndo corresponde a
esse tipo de pratica. Para ilustrar a sugestdoch@nSno caso da aprendizagem de um
pensar mateméaticoos alunos teriam que passar por algumas exp&®mue |hes

permitamver seu professopensando matematicamentgegundo Polanyi, para isso, &
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fundamental que eles se esforcem em fazer o motinaa mente daquele que estiver
desempenhando tal ac@o (Polanyi denomina tal monovdeindwelingmersag.

E claro que, no melhor de nosso juizo, ndo podesapsrar que um professor de

ensino fundamental, que tenha passado por um pmaks formacdo inicialdesde que

esse tenha sidoazaavelmente honestova encontrar na sua sala de aula e em seus

materiais,um problemaou umagqueséo através da quatle possa expar sua forma de

pensar matealicamente e cuja _solucdo possa ser proveitosamacdenpanhada e

apreciada por seus alunos. No entanto, acreditgimesa exfpracdo judiciosa e criativa

das diversas tentativéle solucao propostas por sealunos pode propiciar as experiéncias

de aprendizagem que Schdn sugere serem importdidste caso € importante que o

professor seja sensivel para apreender as basessfdosos dos alunos e para leva-los a

explorar toda a extensdo desnseqiiénciasle seus raciocinios. Nos casos em que 0s

alunos ndo consigam explorar por eles mesmos darag®no professor para conseguirem

explorar taisconseqiiéncia® professor pode se comprometeomentaneamenteom as

bases dos raciocinios dos alunos e expor a suagpfépna de pensar.

Acreditamos j& estar devidamente evidenciado quertéatendénciaurricularpara

enfatizar os componentes tacitos do conhecimentemgdico e que uma tal orientacdo tem

profundas repercussdes para 0 ensino e a apreedizi® matematica. Mas ha um aspecto

ainda ndo enfatizado que julganseyigualmente relevante @jjasrepercussfesa pratica

em sala de aulsdo do mesmealibre. Trata-se do reconhecimed®que a maioria das

préaticas de avaliacdo escolar da aprendizagem rétitenesi baseada na suposicéo de que

0 conhecimento matematico € de natureza ou commpete explicita ou passivel de

explicitacdo em toda a sua extensdo. Desta forigw elidente gue tais praticas tém um

potencial de inadequacdo como praticas avaliatdesum curriculo que enfatiza os

componentes tacitos do conhecimento matematico. kdffexao sobre suas experiéncias

anteriores de avaliacdo da aprendizagem pode levamofessor a compreender que a

dificuldade do aluno em apreender os component&etédo conhecimento matematico é

da mesma natureza, e talvez de intensidade similasuperior, a dificuldade qgue o

professor sente em apreender 0os conhecimentossté@leisenvolvidos por seus alunos. Em

seu oficio profissional, dificilmente o professadera abdicar de exercer sua faculdade de

avaliar e julgar a aprendizagem dos conhecimergoseds alunos. Para compromissa
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com _uma_compreensao _do conhecimento matematiconna lo modelo de Ernest e

exercer adequadameraamperativoprofissionalde avaliar o progresso de seus alunos, o

professor _devera comprometer-se tanto com o deksémemto de novas formas de

avaliacdo guanto com o despertarsntonizar de sua sensibilidade.

Para que essa tendéncia curricular possa ser iraptada com eficacia parece ser

necessario que tanto a formacao inicial, quantormdcdo continuada, dos professores

sofram transformacdes em sua natureza, em seus contetidimsilares e nos processos de

ensino_e aprendizagem. Tais transformacfes devespabisintonizar esses processos

formativos com as metas de valorizac@®s domponentes taog do conhecimento, com a

formacdo do professor reflexivo e com desenvolvimel® um pensar matematico viavel

para os niveis de educagimsquaiso professor atua ou atuara.
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