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	Nota do coordenador

	A produção em Educação Matemática cresceu consideravelmente nas últimas duas décadas. Foram teses, dissertações, artigos e livros publicados. Esta coleção surgiu em 2001 com a proposta de apresentar, em cada livro, uma síntese de partes desse imenso trabalho feito por pesquisadores e professores. Ao apresentar uma tendência, pensa-se em um conjunto de reflexões sobre um dado problema. Tendência não é moda, e sim resposta a um dado problema. Esta coleção está em constante desenvolvimento, da mesma forma que a sociedade em geral, e a, escola em particular, também está. São dezenas de títulos voltados para o estudante de graduação, especialização, mestrado e doutorado acadêmico e profissional, que podem ser encontrados em diversas bibliotecas. 

	A coleção Tendências em Educação Matemática é voltada para futuros professores e para profissionais da área que buscam, de diversas formas, refletir sobre essa modalidade denominada Educação Matemática, a qual está embasada no princípio de que todos podem produzir Matemática nas suas diferentes expressões. A coleção busca também apresentar tópicos em Matemática que tiveram desenvolvimentos substanciais nas últimas décadas e que podem se transformar em novas tendências curriculares dos ensinos fundamental, médio e superior. Esta coleção é escrita por pesquisadores em Educação Matemática e em outras áreas da Matemática, com larga experiência docente, que pretendem estreitar as interações entre a Universidade – que produz pesquisa – e os diversos cenários em que se realiza essa educação. Em alguns livros, professores da educação básica se tornaram também autores. Cada livro indica uma extensa bibliografia na qual o leitor poderá buscar um aprofundamento em certas tendências em Educação Matemática.

	Neste livro, os autores discutem diversos temas que interessam ao educador matemático. Eles abordam História da Matemática, História da Educação Matemática e como essas duas regiões de inquérito podem se relacionar com a Educação Matemática. O leitor irá notar que eles também apresentam uma visão sobre o que é História e abordam esse difícil tema de uma forma acessível ao leitor interessado. Este décimo volume da coleção certamente transformará a visão do leitor sobre o uso de História na Educação Matemática.  
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		Introdução

	

	
		Graham Bell – nome que sobrevive à memória da comunidade científica e tecnológica internacional por ter sido o inventor do telefone – disse um dia: 

		Nunca ande pelo caminho traçado, pois ele conduz somente até onde os outros foram.

		Sem entrar no mérito da questão de se a própria invenção do telefone – este artefato tecnológico que permitiu que a comunicação entre as pessoas se realizasse a distância – teria sido possível se Bell não tivesse trilhado caminhos já por outros percorridos, a maior parte dos interlocutores distantes chamados a interagir conosco neste livro procuram, de certa forma, desmentir o aforismo de Bell. Isso porque eles parecem acreditar, de fato, que os caminhos percorridos influenciam, de algum modo, os que estamos percorrendo e os que deveremos percorrer. Mais particularmente – e por não ser este, a rigor, nem um livro de História da Matemática, nem de História da Educação Matemática, mas de História na Educação Matemática –, eles parecem acreditar no que aqui chamamos de potencialidades pedagógicas positivas da História da Matemática. Mas que potencialidades pedagógicas seriam essas e que razões são alegadas para se justificar essa crença? 

		Como o atesta o aforismo de Bell, por não ser esta uma crença generalizada, a questão fundamental que, neste livro, colocamos aos nossos interlocutores – e a nós mesmos, é claro – diz respeito aos tipos de vínculo que se intenta promover entre a produção sócio-histórica do conhecimento matemático no passado e a produção e/ou apropriação pessoal desse conhecimento no presente. Em outras palavras, e mais amplamente, tal questão diz respeito a como se poderia conceber a relação entre a cultura matemática e as formas de apropriação dessa cultura no presente, sobretudo nas práticas pedagógicas escolares e nas práticas de investigação acadêmica em Educação Matemática. 

		Problemas dessa natureza não constituem, em nossos dias, preocupações isoladas, uma vez que a discussão referente às relações entre História, Pedagogia e Matemática já é objeto de investigação acadêmica, e uma relativamente ampla comunidade internacional vem atuando, de forma organizada, no sentido de tentar, cada vez mais, esclarecê-la e divulgá-la.

		No plano internacional, no que se refere a essa organização, a década de 1980 constituiu um marco referencial do reavivamento de interesses em torno das questões históricas relativas à Matemática, ao seu ensino e à sua aprendizagem. De fato, em 1983 ocorreu a criação do International Study Group on the Relations between the History and Pedagogy of Mathematics (HPM), grupo filiado à Comissão Internacional de Ensino de Matemática (ICMI) e criado durante a realização do Workshop História na Educação Matemática, ocorrido na cidade de Toronto (Canadá), em 1983.

		Em nosso país, embora o movimento organizado em torno da História da Matemática tenha se intensificado visivelmente, sobretudo a partir da criação da Sociedade Brasileira de História da Matemática (SBHMat) no III Seminário Nacional de História da Matemática, ocorrido em março de 1999, na cidade de Vitória (ES), as motivações, ações e estudos isolados – quer individuais, quer de grupos organizados de pesquisa – relacionados a essa temática poderiam ser identificados, pelo menos, desde meados da década de 80 do século XX.

		É possível, então, afirmarmos que o reavivamento do interesse pelas questões históricas relativas à Matemática e à Educação Matemática, tanto no mundo quanto em nosso país, ocorreu e vem ocorrendo, sobretudo, de forma organicamente ligada ao movimento mais amplo em torno da Educação Matemática.

		Entretanto, o movimento em torno da História da Matemática já é tão amplo e diversificado que poderíamos acusar a constituição, em seu interior, de vários campos de pesquisa autônomos, que, no entanto, mantêm, em comum, a preocupação de natureza histórica incidindo em uma das múltiplas relações que poderiam ser estabelecidas entre a História, a Matemática, a Educação. Dentre tais campos de investigação, três deles se destacam: o da História da Matemática propriamente dita, o da História da Educação Matemática e o da História na Educação Matemática. 

		No interior deste último campo, isto é, o da História na Educação Matemática – campo este que constitui o objeto de nossa preocupação neste livro – incluímos todos os estudos que tomam como objeto de investigação os problemas relativos às inserções efetivas da história na formação inicial ou continuada de professores de Matemática; na formação matemática de estudantes de quaisquer níveis; em livros de Matemática destinados ao ensino em qualquer nível e época; em programas ou propostas curriculares oficiais de ensino da Matemática; na investigação em Educação Matemática, etc.

		Desse modo, dentre os interlocutores – vivos ou mortos – que integram o campo de diálogo que tentamos criar neste livro, encontram-se desde autores brasileiros de livros didáticos ou paradidáticos de Matemática e elaboradores de parâmetros ou propostas curriculares para o ensino escolar da Matemática em nosso país, até integrantes da comunidade internacional de matemáticos, educadores matemáticos, historiadores da Matemática, historiadores em geral e pesquisadores em Educação Matemática. 

		Ainda que nesse diálogo, muitas vezes, tenhamos adotado um tom mais crítico em relação a uns do que a outros, o fio que une todos e que nos une a todos é a esperança de que, cada vez mais, abordagens históricas significativas, orgânicas e esclarecedoras da cultura matemática venham modificar qualitativamente as práticas escolares nas quais a Matemática se acha envolvida, a formação matemática e educacional dos profissionais que promovem e realizam essas práticas e, consequentemente, a formação dos estudantes, comunidade social em função da qual essas práticas, em última instância, se constituem e se transformam.

		É claro que, para a efetivação de um tão amplo e relevante propósito, estão convocados segmentos sociais e profissionais diversos. Nesse sentido, este livro se dirige a uma ampla comunidade que envolve professores de Matemática dos Ensinos Fundamental, Médio e Superior; pesquisadores em Matemática e em Educação Matemática; historiadores da Matemática, da Educação Matemática e historiadores em geral; futuros professores de Matemática; estudantes de pós-graduação em Educação Matemática, etc.

		Mas como o interesse pela discussão política relativa às relações que se estabelecem entre a cultura matemática e científica em geral, a sociedade e a educação matemática e científica excede as comunidades de especialistas, acreditamos, mais precisamente, que este livro se destina a todos que, de algum modo, estão preocupados com os papéis que a Matemática e a Educação Matemática desempenham e/ou deveriam desempenhar no mundo contemporâneo. 

		Ao compartilhar com o leitor os estudos, as reflexões, as propostas e os desafios presentes neste livro, nós o convidamos a andar conosco por caminhos já trilhados; porém, acreditamos que só trilhando-os novamente – e criticamente, é claro – poderemos ir além do lugar aonde já chegamos até o momento.

	

	
		Houve quem dissesse um dia que as gerações dos homens são como a das folhas, passam umas e vêm as outras.

		Está na nossa mão desmentir o significado pessimista dessa frase.

		Só figuram de folhas caídas, para uma geração, aquelas gerações anteriores cujo ideal de vida se concentrou egoisticamente em si e que não cuidaram de construir para o futuro, pela resolução em bases largas, dos problemas que lhes estavam postos, numa elevada compreensão do seu significado humano.

		Essa concentração egoísta tem um nome – traição –, e, se hoje trairmos, será esse o nosso destino – ser arredados com o pé, como se arreda um montão de folhas mortas. 

		E não queiramos que amanhã tenham de praticar para conosco esse gesto, impiedoso mas justiceiro, exatamente o mesmo que hoje nos vemos obrigados a fazer para com aquilo que, do passado, é obstáculo no nosso caminho.

		(Bento de Jesus Caraça, 1978b, p. XIV-XV) 

		Se a alma que sente e faz conhece Só porque lembra o que esqueceu,Vivemos, raça, porque houvesse Memória em nós do instinto teu. 

		(Fernando Pessoa, 1972, p. 46)

	



Capítulo I

	História na Matemática escolar

	Introdução

	Temos presenciado nos últimos anos uma ampliação da presença do discurso histórico em produções brasileiras destinadas à Matemática escolar, dentre as quais se encontram os livros didáticos, os livros paradidáticos e as propostas elaboradas por professores individualmente, por grupos de professores, por escolas ou por órgãos governamentais responsáveis pela elaboração de diretrizes para os ensinos fundamental, médio e superior. Essa ampliação nos leva a alguns questionamentos. Quais argumentos têm sido utilizados para justificar a inclusão do discurso histórico em produções brasileiras destinadas à Matemática escolar? Existem diferenças na forma como esse discurso participa dessas produções? Caso existam, como elas se relacionam ao processo de ensino-aprendizagem da Matemática? 

	Iniciemos nossas reflexões analisando a manifestação da mais recente proposta governamental, os Parâmetros Curriculares Nacionais, acerca dessa discussão. Em sua caracterização do Quadro atual do ensino de Matemática no Brasil, este documento apresenta a seguinte avaliação sobre o tratamento que tem sido dado ao discurso histórico em nosso país:

	Apresentada em várias propostas como um dos aspectos importantes da aprendizagem matemática, por propiciar compreensão mais ampla da trajetória dos conceitos e métodos da ciência, a História da Matemática também tem se transformado em assunto ­específico, um item a mais a ser incorporado ao rol dos conteúdos, que muitas vezes não passa da apresentação de fatos ou biografias de matemáticos famosos. (Brasil, 1998, p. 23)

	Para os autores dos Parâmetros Curriculares Nacionais, portanto, a História da Matemática, se tratada como um assunto específico ou conteúdo, seria insuficiente para contribuir para o processo de ensino-aprendizagem da matemática. Entretanto, a apresentação de tópicos da História da Matemática em sala de aula, segundo essa abordagem, tem sido defendida por um número expressivo de matemáticos, historiadores da Matemática e investigadores em Educação Matemática, de diferentes épocas, os quais recorrem à categoria psicológica da motivação para justificar a importância de tal inclusão. Dentre esses autores, encontram-se Simons (1923), Hassler (1929), Wiltshire (1930), Humphreys (1980), Meserve (1980), Booker (1988) e Swetz (1989). Para eles, o conhecimento histórico da Matemática despertaria o interesse do aluno pelo conteúdo matemático que lhe estaria sendo ensinado. Os mais ingênuos acabam atribuindo à história um poder quase que mágico de modificar a atitude do aluno em relação à Matemática. 

	Esse ponto de vista ingênuo aparece principalmente em artigos publicados pela revista americana The Mathematics Teacher, nas décadas de 1920 e 1930 do século XX. Nesses textos, o poder motivador da história é atestado e exaltado graças à adoção de uma concepção lúdica ou recreativa pela revista. É a história-anedotário vista como contraponto momentâneo necessário aos momentos formais do ensino, que exigiriam grande dose de concentração e esforço por parte do estudante. Essa história-anedotário de caráter estritamente factual, quando incorporada de forma episódica nas aulas de Matemática, adquiriria, segundo alguns dos defensores desse ponto de vista, uma função didática de relax – a recompensa repousante, merecida e necessária pelo esforço estafante requerido pela aprendizagem da Matemática; tudo se passaria como se a ­Matemática exigisse o pensamento e a seriedade, enquanto a História aliviaria a tensão e confortaria. 

	Essa posição se manifestou no Brasil de uma forma muito intensa no período em que eram discutidas as propostas de um movimento de renovação da educação brasileira, iniciado nas primeiras décadas do século XX, que provocaria uma ampla discussão acerca das questões educacionais e ficaria conhecido como o Movimento da Escola Nova. Nesse momento, encontraríamos, talvez pela primeira vez, uma manifestação explícita em propostas oficiais sobre a importância da História da ­Matemática para a formação dos alunos das ­séries do então chamado ensino secundário – o que corresponde, na atualidade, às quatro últimas séries do Ensino Fundamental e às três séries do Ensino Médio. Essa manifestação encontra-se nas instruções pedagógicas da Reforma do Ensino Secundário apresentada pelo Primeiro Ministro do Ministério de Educação e Saúde, Francisco Campos, através do Decreto nº 19890 de 18 de abril de 1931, consolidada pelo Decreto nº 21241, de 4 de abril de 1932, que contemplaram, no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, o ideário do Movimento da Escola Nova:

	E, por fim, com o intuito de aumentar o interesse do aluno, o curso será incidentalmente entremeado de ligeiras alusões a problemas clássicos e curiosos e aos fatos da História da Matemática bem como à biografia dos grandes vultos desta ciência. (Portaria Ministerial, de 30-6-1931 apud Bicudo, 1942, p. 8, grifos nossos)

	Alguns autores de livros didáticos produzidos nos últimos anos da década de 1920 e no início da década de 1930, que assumiram as modernas orientações apresentadas pela Reforma Campos, incorporaram elementos de história em suas obras. Uma obra que merece ser destacada é a intitulada Mathematica, inicialmente de autoria de Cecil Thiré e Mello e ­Souza e, posteriormente, também de Euclides Roxo.
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	Cecil Thiré e Mello e Souza. Mathematica, 1º anno. 1931.

	Nessa obra, a preocupação com os elementos históricos já pode ser vislumbrada quando observamos a sua capa. Nela estão presentes algumas figuras que nos remetem diretamente à Matemática dos gregos e egípcios, tal como a de Arquimedes resolvendo, na areia, um problema sobre triângulos e pirâmides como plano de fundo dos nomes dos autores. Tais figuras foram elaboradas, a pedido dos autores, pelo professor Carlos Chambelland e pelo arquiteto Moacyr Fraga, aluno da Escola Nacional de Bellas Artes.

	Entretanto, serão os textos históricos presentes na obra que confirmarão a preocupação dos autores com a História. Alguns desses textos foram elaborados pelos próprios autores, outros foram produzidos por professores brasileiros, especialmente para compor a obra, outros, ainda, apresentam fragmentos de obras de autores nacionais ou estrangeiros. Embora existam textos históricos integrados ao tema que está sendo discutido, como ocorre, por exemplo, em Moeda e ­Câmbio, a maior parte desses textos é apresentada como fechamento dos capítulos, no item Leitura, e abordam aspectos relacionados ao tema que foi tratado. Isso parece ser um indicativo de que tais textos deveriam ser lidos pelos estudantes em sala de aula ou na própria escola, como um elemento complementar ao trabalho realizado sobre o tema, embora os autores não apresentem nenhum esclarecimento acerca da forma como esses textos deveriam ser trabalhados. Entretanto, esclarecem que a função deles seria a de “despertar no jovem estudante o interesse pelos diversos fatos da História da Matemática e pela vida dos grandes sábios que colaboraram no progresso dessa ciência” (Cecil Thiré e Mello; Souza. Mathematica, 1º anno. 1931, p. XV).

	Realmente, uma grande parte dos textos históricos presentes na obra diz respeito a personagens, povos ou temas específicos da Matemática, “que colaboraram no progresso dessa ciência”. Entretanto, alguns textos apresentam características que os diferenciam dos demais. Um deles é o intitulado As mulheres na Mathematica. Trata-se de um texto produzido pelos próprios autores da obra, os quais tomaram como referência obras de outros autores daquele período, que são mencionadas em observações colocadas em notas de rodapé. Esse texto merece ser destacado, especialmente pelo fato de ser o único que localizamos, até o momento, a abordar aspectos relacionados à colaboração feminina em produções matemáticas. 

	Apesar da clara intenção dos autores em valorizar a capacidade das mulheres de desenvolver estudos matemáticos, o texto não deixa de manifestar um certo preconceito, que era forte naquele momento e que ainda se manifesta com certa frequência, sobre a possibilidade de se associar beleza com inteligência. Esse preconceito se manifesta explicitamente nos seguintes comentários acerca de Emilia de Breteuil, a Marqueza de Châtelet ou de Maria Gaetana Agnési:

	Quem poderia imaginar que essa mulher de olhos rasgados e sonhadores, de porte fidalgo e insinuante, tivesse cultura suficiente para traduzir e anotar a obra formidável de Newton? É bem verdade, que alguns biógrafos maldosos insinuam que o gênio de Clairaut não foi totalmente alheio ao trabalho da ilustre Marquesa. A colaboração do sábio não diminui, porém, em nada o valor e o prestígio daquela mulher sedutora que soube “medir o universo”. [...] Por sua rara e impressionante beleza a célebre Maria Gaetana Agnési, matemática italiana, soube despertar inúmeras paixões; por seu talento e por sua incomparável cultura, em todos os ramos da ciência, logrou conquistar admiradores fervorosos em todos os círculos científicos da época. (Cecil Thiré; Mello e Souza. Mathematica, 2º anno. 1931, p. 427)
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	Gabrielle Émilie Le Tonnelier de Breteuil Marquise du Châtelet

	Outros textos se propõem a discutir temáticas atuais relacionadas a outras áreas do conhecimento ou à Filosofia da Matemática. Dentre eles, encontram-se: Animais calculadores, O sistema métrico, Relatividade, A lei da oferta e da procura, A ideia da moeda, A Mathemática, A Mathematica e a Esthetica, etc. Neste último, é apresentada uma passagem da obra As idéas fundamentaes da Mathematica, de Manoel Amoroso Costa (1885-1928), professor da Escola Politécnica e da Faculdade de Filosofia e Letras do Rio de Janeiro, autor de significativos trabalhos sobre Astronomia, análise matemática, geometrias não arquimedianas e Filosofia, e que teve participação ativa em todos os setores da vida cultural brasileira, um dos responsáveis pela criação da Academia Brasileira de Ciências, além de membro atuante da Associação Brasileira de Educação. Em tal passagem, Amoroso Costa enfatiza a ligação entre a atividade matemática e a atividade artística, expressando o ponto de vista de que essas atividades encontram-se muito mais próximas do que se costuma imaginar. 

	Merece ainda ser destacado o fato de tal livro didático apresentar, talvez pela primeira vez no Brasil, um texto ­biográfico acerca de um professor de Matemática brasileiro. Trata-se de um texto sobre Otto de Alencar (1874-1912), professor da Escola Politécnica do Rio de Janeiro, que desempenhou um papel de fundamental importância para o desenvolvimento da Matemática brasileira, particularmente por sua posição contrária ao fato de o positivismo ter possibilitado o acesso, por parte dos estudiosos brasileiros, à matemática desenvolvida no século XIX. Nesse texto, os autores incluem várias passagens de uma conferência proferida em 1918, na Escola Politécnica, por 
Amoroso Costa (1981), com a intenção de enfatizar a atividade docente de Otto de Alencar. Destacam, particularmente, “o dom inestimável” desse professor em “despertar a curiosidade dos seus discípulos” e a sua concepção de ensino baseada menos na “repetição de compêndios” e muito mais nas intenções de se “fornecer aos moços preceitos profissionais” e em “modelar-lhes harmoniosamente a inteligência e a sensibilidade, abrir-lhes os olhos para as coisas superiores”. Os autores chegam, até mesmo, a fornecer detalhes acerca do estilo da aula desse professor:

	Suas lições, pronunciadas em uma voz pausada e grave, desvendavam-nos horizontes imensos, e nos faziam pensar; os mais longos e complicados desenvolvimentos de calculo surgiam sem esforço, sem um engano ou uma hesitação, e o Mestre os alinhava sobre a pedra com inexcedível elegância; o discurso em linguagem vulgar aparecia menos vezes, mas era perfeito de clareza e precisão. (Cecil Thiré; Mello e Souza. Mathematica, 1º anno. 1931, p. 99).

	A preocupação de Cecil Thiré e Mello e Souza em apresentar, na obra, elementos da cultura nacional se manifesta também em textos históricos relacionados à produção matemática de grupos brasileiros. 

	No texto intitulado Algarismos chinezes, após uma rápida apresentação sobre os cálculos realizados pelos chineses com o auxílio de pequenas baquetas de bambu ou de marfim, que estariam na origem de sua numeração escrita, são também feitos alguns comentários acerca de inscrições encontradas em grutas dos Estados de Goiás e Piauí que em muito se assemelhariam aos algarismos chineses antigos (Cecil Thiré; Mello e Souza. Mathematica, 1º anno. 1931, p. 16). 

	Em outro texto, intitulado A numeração entre os selvagens, Eugênio de Barros Raja Gabaglia,1 professor do Colégio Pedro II, baseando-se em autores contemporâneos que se dedicaram ao estudo das culturas primitivas, após a análise da numeração utilizada por povos de Orenoco e Groelândia, apresenta aspectos da numeração de várias tribos brasileiras:

	Em grande número de tribos brasileiras (cayriris, caraíbas, Carajás, coroados, júris, omaguas, tupis, etc.) aparecem, com algumas variantes, os numerais digitais: os omaguas empregam a palavra pua, que significa mão, para exprimir também cinco, e com a palavra puapua, indicam dez; os júris com a mesma frase indicam, indiferentemente, homem ou cinco. Segundo Balbi os guaranys dizem po-mocoi (duas mãos) para dez e po-petei (uma mão) para cinco. No Bakahiri ha nomes especiais para designar os números um, dois e três; o quatro é formado pela expressão dois e dois; o cinco é indicado por uma frase que significa dois e dois e um; analogamente formam o numero seis dizendo: dois e dois e dois. Desse numero (6) em diante limitam-se a mostrar todos os dedos da mão (como aliás já faziam para os primeiros números), e depois todos os dedos dos pés, apalpando-os vagarosamente dedo por dedo, demorando-se no dedo correspondente ao numero. É um exemplo admirável de uma língua onde o gesto indica o numero, não havendo vocábulos próprios senão para os três primeiros cardinais. E mesmo em relação à existência de vocábulos especiais para esses primeiros (um, dois, três) há dúvidas, pois Von der Steinem declara que na primeira viagem, ouviu o numeral três expresso por uma palavra que significava, propriamente, dois e um; mais tarde, em 1887, ao realizar uma segunda viagem, ouviu o mesmo número (3) indicado por uma outra forma, sobre cuja etimologia nada conseguiu apurar. (Cecil Thiré; Mello e Souza. Mathematica, 1º anno. 1931, p. 357-358)

	Pelos estudos que conhecemos, parece razoável conjecturar que esse teria sido, provavelmente, o primeiro texto de autor brasileiro a abordar aspectos relacionados à História da Matemática brasileira utilizando os mais recentes estudos antropológicos que vinham sendo realizados naquele período, por pesquisadores de outros países. 

	Embora Silva (2001) afirme que tais aspectos relativos à história da Matemática brasileira só viessem à luz em um segundo livro sobre História da Matemática – denominado No passado da Matemática – escrito pelo autor brasileiro H. C. ­Fontes, constatamos que trinta e oito anos antes da publicação do livro de Fontes, a passagem acima citada já apresentava informações dessa natureza.

	Destacamos em nossa análise da obra de Cecil Thiré e Mello e Souza a presença de textos históricos, alguns deles abordando temáticas históricas inovadoras, tais como a participação das mulheres em produções matemáticas, elementos sobre a História da Matemática e da educação matemática brasileira, o que nos parece positivo, uma vez que tais textos apontam para uma ampliação do tipo de história que participa do processo de ensino-aprendizagem da Matemática. Segundo esses autores, a inclusão de textos dessa natureza tinha em vista despertar no jovem estudante o interesse. Dessa forma, esses autores se alinham à posição de vários outros que defendem que o conhecimento histórico despertaria o interesse do aluno pelo conteúdo que lhe está sendo ensinado. Ou seja, para eles, a história exerceria um papel motivador no processo de ensino-aprendizagem da Matemática. Essa afirmação nos leva a alguns questionamentos. Teriam os textos históricos, realmente, esse poder de motivar os alunos? Um tal ponto de vista acerca do papel motivador dos textos históricos poderia ou teria sido questionado por outros autores? Em caso afirmativo, com base em quais argumentos? 

	Parece-nos que o argumento ao mesmo tempo mais simples e mais trivial que poderia ser levantado em contraposição à existência de um suposto potencial motivador inerente à história decorre da consideração de que, se fosse esse o caso, o ensino da própria história seria automotivador. Isso, no entanto, não é confirmado pela maioria dos professores de História que se defrontam, em seu cotidiano, não apenas com o desinteresse de seus alunos por esse campo do saber, como também com a enorme dificuldade de fazer com que eles compreendam a sua importância, a sua natureza, os seus objetivos e os seus métodos.

	Um argumento mais especializado contra esse suposto potencial motivador inerente à História poderia ser buscado no terreno da Psicologia, particularmente em uma de suas áreas específicas que tem por objeto de estudo a motivação. Segundo Evans (1976), os estudos sobre a motivação têm passado por uma mudança qualitativa que se traduz na passagem de um enfoque mecanicista para um enfoque cognitivo desse objeto. Este autor assinala que, se sob um enfoque mecanicista o indivíduo é visto como “um organismo impelido e pressionado por forças e hábitos”, sob um enfoque cognitivo da motivação, ele passa a ser visto como alguém capaz de processar “informações provenientes de sua fisiologia interna, de seu meio físico e, sobretudo no homem, de seu ambiente social” (Evans, 1976, p. 100). Defendendo ponto de vista semelhante, Herriot assinala que, cada vez mais, nos afastamos de uma

	concepção dos organismos como sendo impelidos por impulsos ou atraídos por incentivos. As ideias de impulsos aprendidos, baseados em necessidades biológicas, deram lugar a teorias que enfatizam ser o nosso comportamento determinado pelo modo como nos percebemos a nós mesmos e percebemos o nosso meio-ambiente. (Herriot apud Evans, 1976, p. 7)

	Um outro tipo de crítica, baseada em uma suposta natureza cultural da motivação, também tem sido remetida aos defensores do ponto de vista da História como motivação.

	O historiador alemão Gert Schubring afirma não acreditar nas possibilidades motivadoras da abordagem direta2 da história na sala de aula e utiliza como argumento o fato de os “valores do historicismo” já não estarem mais presentes em algumas sociedades. Segundo esse autor, uma tal abordagem direta seria problemática, uma vez que

	[...] nas culturas das sociedades mais desenvolvidas economicamente parecem não predominar mais os valores do historicismo e da burguesia como no século XIX e na primeira metade do século XX. Duvido, por isso, que as questões históricas ofereçam aos alunos de hoje qualquer referência similar, independentemente do fato de os professores terem uma formação e atitude histórica. (Schubring, 1997, p. 157)

	Schubring alerta para o fato de que a motivação histórica estaria associada diretamente à cultura e à sociedade, não podendo ser encarada da mesma forma para todos os países, em todos os momentos históricos. Por essa razão, menciona uma experiência desenvolvida por Paulus Gerdes – historiador holandês naturalizado moçambicano – que propõe estratégias históricas para a construção de uma Matemática e de uma educação matemática emancipadoras, com base no estímulo à autoconfiança do povo moçambicano em sua capacidade para desenvolver matemática.

	No trabalho proposto por Gerdes, a motivação propiciada pela história encontra-se diretamente relacionada ao seu papel como elemento fundamental para a promoção da inclusão social, via resgate da identidade cultural de determinado grupo social discriminado no contexto escolar.

	Embora Gerdes não tenha se envolvido direta e sistematicamente na discussão referente às potencialidades pedagógicas da História da Matemática, ele tem contribuído significativamente para que essa discussão seja enfocada sob um novo ponto de vista. Isso porque a História da Matemática não lhe aparece nem como um ponto de partida nem como algo pronto e acabado que possa constituir objeto de uso e abuso por parte dos educadores. A sua preocupação fundamental incide sobre o papel a ser desempenhado pela Matemática no processo de reconstrução, em bases novas, do sistema educacional moçambicano, após a extinção do regime colonial imposto àquele país por Portugal.

	Segundo Gerdes, a imagem da Matemática criada e difundida pelo colonizador apresentava-a como “uma criação e capacidade exclusiva dos homens brancos; as capacidades matemáticas dos povos colonizados eram negadas ou reduzidas à memorização mecânica; as tradições africanas e índio-americanas ficaram ignoradas ou desprezadas” (Gerdes, 1991, p. 62). Daí, o baixo desempenho em Matemática por parte das crianças, o bloqueio psicológico, a aversão e a impopularidade desse saber especialmente para os filhos de camponeses e operários; daí também a atribuição à Educação Matemática do perverso e discriminador papel de filtro educacional mais eficiente de seleção da elite social.

	Para Gerdes, a reversão desse quadro passaria pela necessidade de eliminação não só desse bloqueio psicológico, mas também de um bloqueio cultural. Ou melhor, a eliminação do bloqueio cultural constituiria condição necessária para a superação do bloqueio psicológico, uma vez que, para ele, a reconquista da confiança cultural na capacidade de se produzir Matemática por parte dos povos africanos constitui condição necessária para se apropriar e produzir, no presente, a Matemática de que necessitam (Gerdes, 1991, p. 62). Trata-se, pois, de proceder à incorporação no currículo das tradições matemáticas e, para isso, se faz necessário, antes de mais nada, reconhecer o caráter matemático dessas tradições através da ampliação do que normalmente se entende por Matemática.

	Em uma palestra proferida em 1982, na cidade de Paramaribo, capital do Suriname, durante a Caribbean Conference on Mathematics for the benefit of the Caribbean Communities and its reflection in the Curriculum, publicada sob o título A Matemática ao serviço do povo, na Revista Ciência e Tecnologia, 1984, Gerdes apresentou três estratégicas, vistas como fundamentais, para a mudança de tal quadro: as culturais, as sociais e as individuais-coletivas.

	A estratégia cultural seria desenvolvida através da divulgação da história cultural da Matemática, em particular da moçambicana, e teria como objetivos:

	Conduzir à compreensão de que cada povo é capaz de desenvolver a matemática. Isto pode ser feito através da divulgação da história cultural da matemática. Encorajar a ideia de que a matemática do nosso povo pode enriquecer a ciência matemática. (Gerdes, 1984, p. 10)

	Para isso, Gerdes propõe o trabalho na escola com atividades relacionadas à história cultural da Matemática de Moçambique, dentre as quais selecionamos a seguinte:

	Nas zonas litorais de Moçambique, seca-se o peixe para ser vendido no interior. Como secar o peixe? Através da sua experiência, os pescadores descobriram que é necessário colocar todo o peixe à mesma distância do fogo. Eles descobriram um conceito de circunferência na areia, utilizando uma corda e dois paus. Este exemplo mostra, mais uma vez, que conceitos matemáticos importantes refletem relações importantes no mundo ­objetivo (ponto de vista materialista). (Gerdes, 1984, p. 10)

	As estratégias sociais, por outro lado, dizem respeito a aspectos relacionados à desmistificação de preconceitos acerca das capacidades matemáticas de filhos de camponeses, de operários, das mulheres, tendo em vista “a compreensão de que, filhos de todas as classes sociais, de ambos os sexos, são capazes de desenvolver a matemática” (Gerdes, 1984, p. 11). Tendo presente esse objetivo, Gerdes propõe que a escola trabalhe com contraexemplos históricos.

	A terceira estratégia proposta por Gerdes, denominada individual-coletiva, baseia-se em problematizações realizadas em sala de aula, tendo em vista uma discussão coletiva de aspectos relacionados à Matemática – tais como erros e formação de conceitos – o que possibilitaria aos alunos “compreenderem que a matemática não cai do céu” e, também, perceberem “a dialética dos processos criativos” (Gerdes, 1984, p. 13, grifos do autor). 

	A motivação que encontramos no trabalho com a história proposto por Gerdes seria gerada por meio de discussões relacionadas a aspectos políticos, sociais, culturais, associadas ao questionamento da história de uma matemática única, de característica eurocentrista, e da valorização de histórias sociais e culturais da Matemática. Trata-se, portanto, de um trabalho que se insere no atualmente denominado campo da Etnomatemática.3

	A Matemática escolar e os métodos matemáticos historicamente produzidos

	Apesar de as preocupações com a introdução de elementos históricos na matemática escolar brasileira terem se manifestado de maneira explícita na legislação da década de 1930, segundo uma abordagem diretamente associada ao poder motivador dos conhecimentos históricos, o leitor não deve inferir que tais preocupações não estiveram presentes anteriormente.

	Em livros didáticos de matemática brasileiros mais antigos, particularmente do final do século XIX e começo do XX, localizamos também a presença de elementos históricos. Nesses livros, encontramos, em geral em notas de rodapé, algumas observações ou comentários acerca de temas e personagens da história da matemática. 

	Um exemplo desse tipo de manifestação da história é o seguinte comentário acerca da progressão por quociente (ou, progressão geométrica) presente no livro Elementos de Álgebra de André Perez y Marin, de 1928:

	Euclides, notável geômetra grego do século III antes de Cristo (450-380), estabeleceu a teoria das proporções em seus famosos Elementos, pela representação linear das quantidades. Por este motivo, e talvez também pela frequente aplicação que das proporções se faz em geometria, deu-se-lhes a denominação imprópria de proporções geométricas. Como o uso sancionou essa denominação, apesar de sua impropriedade, as progressões por quociente, compostas por sua vez de proporções contínuas sucessivas, receberam também o nome de progressões geométricas. (Perez y Marin, 1928, p. 285)

	Percebemos, nessa nota, a preocupação do autor em informar o leitor acerca da origem de uma expressão utilizada em Matemática, com a qual ele parece não concordar totalmente. Nesse sentido, podemos dizer que o autor/professor tinha não apenas conhecimento de textos históricos, como também a intenção de declarar a sua posição acerca de tal história para os seus alunos e leitores. Assim, podemos entender que a presença da história não tinha apenas a intenção de fornecer informações aos leitores/alunos, mas seria também uma oportunidade de partilhar com eles as dúvidas e questionamentos do autor/professor.

	Talvez essa atitude reflexiva do autor com relação à História da Matemática possa estar associada à atribuição, exclusivamente no âmbito da Matemática escolar brasileira, do nome de Bhaskara à fórmula resolutiva de equações de 2º grau. Em um trabalho que realizamos,4 dentre as obras analisadas, foi em Perez y Marin que localizamos a primeira manifestação de tal atribuição. No item Resolução da Equação Completa do 2º grau, ao obter a fórmula geral de resolução de tais equações por meio de um método algébrico que é iniciado pela multiplicação de todos os membros da equação por 4a, o autor chama uma nota de rodapé, na qual afirma que “este método de resolução, notável pela sua simplicidade, é devido a Bhaskara, mathematico índio do século XII” (Perez y Marin, 1928, p. 216).

	Entretanto, nas obras didáticas produzidas por autores brasileiros, em finais do século XIX e começos do XX, uma outra forma de manifestação da história estaria também presente. Essa forma diz respeito à apresentação de métodos produzidos historicamente, sob uma linguagem atualizada e integrados ao texto didático.

	No livro Algebra Elementar – Theorica e Pratica, de 1928, de autoria de S. L., são apresentados dois métodos para a resolução de equações de 2° grau, os quais, segundo o autor, seriam os mais conhecidos. Tais métodos são denominados de “árabe” e “Viète”

	Methodo árabe - Consiste este methodo em fazer do primeiro membro um quadrado perfeito e extrahir-lhe a raiz quadrada. Para isto, é preciso determinar um binômio cujo quadrado se torne applicavel a essa questão; esse binômio é 2ax +b, cujo quadrado é 4a2x2 + 4abx + b2 (1).

	Tomemos a equação ax2 +bx + c = 0 e passemos o termo c para o segundo membro: ax2 +bx = - c (2).

	Para que o primeiro membro da equação (2) se torne igual ao quadrado perfeito (1), é preciso multiplicar essa equação por 4a e depois somar b2.

	Multiplicando por 4a: 4a2x2 + 4abx = - 4ac 

	somando b2: 4a2x2 + 4abx + b2 = - 4ac + b2;

	que se pode escrever: (2ax + b)2 = b2 - 4ac;

	e extrahindo a raiz quadrada: 2ax + b = ± [image: ].

	Passando b para o segundo membro:

	2ax = - b ± [image: ]

	e dividindo por 2a: x = [image: ]

	Methodo Viète - Dada a equação ax2 +bx + c = 0, façamos

	x = y + h (1)

	Substituindo o valor de x na equação, vem:

	a (y + h )2+ b(y +h) + c = 0

	Desenvolvendo: a (y2+ 2hy + h2) + b(y +h) + c = 0

	ou ay2 + 2ahy + ah2+ by + bh + c =0

	Evidenciando o termo em h:

	ay2 + h(2ay + b) + ah2 + bh + c = 0 (2)

	Um valor da indeterminada y póde annullar o coefficiente de h e teremos: 

	2ay + b = 0

	d’onde y = - [image: ] (3)

	Substituindo este valor na equação (2), vem:

	a (-[image: ] ) 2 + ah2+ b (- [image: ]) + c = 0

	ou [image: ]+ ah2 - [image: ]+ c = 0

	Deixando no primeiro membro o termo que contém h:

	ah2 = [image: ] - c [image: ]

	d’onde h2 = [image: ] e h = ±[image: ]

	Substituindo os valores (3) e (4) na equação (1), vem:

	x = [image: ] ± [image: ] = [image: ]

	(S.L., 1928, p. 132-4).

	É interessante observar que o método algébrico de completar quadrados, denominado de “árabe” por S.L., aproxima-se mais do método mencionado na obra Vijaganita de Bhaskara, do que os presentes na obra Hisab al-jabr w’al-muqabala (ciência da redução e da confrontação) de Al-Khowarizmi.5 O método denominado “Viète” é uma versão generalizada e sob uma roupagem algébrica mais atualizada que aquela apresentada pelo matemático Viète.

	Exemplo análogo dessa preocupação com a apresentação de métodos históricos para a resolução de equações de 2º grau pode ser encontrado na obra Álgebra Elementar, 4ª edição, 1918, de Sebastião Francisco Alves. Nessa obra, entretanto, o autor explicita as diferenças metodológicas existentes entre os dois métodos:

	Para resolver este typo foram instituídos dous processos diversos, um mais antigo, pelos Árabes, e outro mais moderno, por Viète. Pelo primeiro processo procura-se fazer depender a resolução da equação em questão da resolução da equação do primeiro grau e pelo segundo procura-se reduzir o typo completo considerado ao typo incompleto, já estudado. (Alves, 1918, p. 251, grifos do autor)

	Em um outro momento de sua obra, quando discute os logaritmos, Alves novamente opta pela utilização de dois métodos. Agora, entretanto, um dos métodos será desenvolvido e dará origem ao segundo. Essa decisão é explicitada pelo autor no início do trabalho:

	A descoberta dos logaritmos feita por Neper no começo do século XVII e completada por Briggs veio simplificar extraordinariamente os cálculos numéricos e aumentar os recursos algébricos necessários ao cálculo exponencial, como teremos ocasião de observar. Os logaritmos podem originar-se no cálculo dos valores, onde eles derivam de duas progressões, sendo uma geométrica e outra aritmética, ou na álgebra, onde são considerados como expoentes a que é necessário elevar uma certa base para ter todos os números possíveis. Considerando primeiramente a origem aritmética... (Alves, 1918, p. 339, grifos do autor)

	A preocupação com a preservação de certos métodos históricos ou com certas concepções que foram historicamente produzidas também pode ser percebida em programas oficiais de Matemática entre finais do século XIX e começos do XX. Em um trabalho que realizamos sobre logaritmos (Miorim; Miguel, 2002), pudemos observar, durante esse período, a preocupação dos programas em preservar duas concepções distintas de logaritmo: a aritmética e a algébrico-funcional.

	O ponto de vista de que a história constitui uma fonte de métodos adequados para a abordagem pedagógica de certas unidades ou tópicos da Matemática escolar tem se manifestado na literatura, pelo menos, desde o século XVIII. 

	De fato, um tal ponto de vista já se manifestava na obra Elémens de géométrie, de Alexis Claude Clairaut, considerada por muitos autores como aquela que, pela primeira vez, apresenta um posicionamento explícito acerca de uma relação específica entre a História da Matemática e a Matemática escolar. Preocupado em romper com a maneira tradicional de apresentação da Geometria por meio de um método que motivasse e auxiliasse na compreensão, Clairaut busca na História da Matemática os elementos orientadores para a construção de seu método, como explicita no prefácio de sua obra: 

	Pensei que esta ciência, como todas as outras, fora gradualmente formada; que verossimilmente alguma necessidade é que promovera seus primeiros passos não podiam estar fora do alcance dos principiantes, visto como por principiantes foram dados. Com esta ideia, prepus-me remontar ao que podia ser a fonte da geometria. Tratei de desenvolver-lhe os princípios por um método tão natural que pudesse ser tido como o próprio empregado pelos inventores; fugindo, entretanto, todas as falsas tentativas que eles naturalmente fizeram. A medida dos terrenos me pareceu mais própria para dar origem às primeiras proposições de geometria; e é efetivamente daí que provem esta ciência, pois que geometria significa medida de terreno. Pretendem alguns autores6 que os egípcios, vendo os limites de suas herdades continuamente destruídos pelas cheias do Nilo, lançaram os primeiros fundamentos da geometria, procurando os meios de se certificarem exatamente da situação, da superfície e configuração de seus domínios. (Clairaut, 1892, p. IX-X, grifos nossos)

	Manifestação análoga com relação à importância da história na busca por métodos pedagogicamente adequados e interessantes para a abordagem de certos tópicos da Matemática escolar pode ser encontrada, no início do século XX, na obra Elementary Mathematics from an Advanced Standpoint, de Felix Klein, dedicada especialmente aos professores de Matemática das escolas secundárias, em cujo prefácio destaca o fato de que um dos componentes caracterizadores do método por ele empregado na redação desse livro teria sido o “prazer especial de seguir o desenvolvimento histórico de várias teorias a fim de compreender as marcantes diferenças nos métodos de apresentação quando confrontados com os demais métodos presentes na instrução atual” (Klein, 1945, prefácio).

	É revelador o fato de que no exato momento em que Klein se propõe a dirigir ao leitor algumas palavras sobre o método de apresentação dos conteúdos, ele declare também ter se deixado guiar por um indefinido prazer especial em confrontar o método de produção das teorias matemáticas, tal qual pode ser inferido pela análise do seu desenvolvimento histórico, com os métodos por meio dos quais essas teorias costumavam ser pedagogicamente apresentadas

	Essas e outras observações de Klein nos levam a concluir que a dimensão pedagógica da história lhe aparecia vinculada à questão da seleção de métodos adequados de ensino-aprendizagem dos conteúdos matemáticos. Além disso, o modo como tentou superar a dissonância entre método histórico de produção do conhecimento matemático e métodos de ensino-aprendizagem da matemática escolar consiste em atribuir ao primeiro a qualidade de método natural e verdadeiramente científico de instrução. Isso porque, para ele, o método medieval subjacente a todo tipo de formalismo pedagógico é incapaz de se traduzir em instrumento que possa verdadeiramente promover e estimular o pensamento científico. Apenas o método histórico seria poten­cialmente adequado para se atingir o ideal pedagógico de levar a juventude a pensar cientificamente, ideal que, para ele, deveria constituir o objeto e o objetivo de toda educação verdadeiramente científica.

	Por volta da segunda metade do século XX, a professora italiana Emma Castelnuovo, na introdução de sua obra Geometria Intuitiva, declarava ter se inspirado nos Eléments de Clairaut a fim de propor um novo caminho para o desenvolvimento do ensino da Geometria na escola elementar, baseado também no desenvolvimento histórico dessa ciência. Faz, entretanto, um reparo às reflexões de Clairaut a fim de justificar a defesa daquilo que chama uma visão mais ampla da história. Esse mais amplo não deveria, porém, ser entendido no sentido de adoção de uma concepção diferenciada da história em relação àquela defendida por Clairaut, mas no de uma ampliação cronológica da história da Geometria para que pudesse abarcar também a pré-história humana, período em que ela acredita terem se originado as primeiras formas e noções geométricas (Castelnuovo, 1966, p. VII).

	Não temos conhecimento sobre investigações históricas que tivessem tomado como objeto de estudo a análise de argumentos utilizados por autores de livros didáticos e elaboradores de programas oficiais brasileiros, particularmente daqueles que trabalharam entre o final do século XIX e começo do XX, para a defesa da manutenção da apresentação paralela de vários métodos historicamente produzidos de um mesmo tema. Num primeiro momento, poderíamos, para isso, conjeturar que esses argumentos estariam assentados em convicções de ­natureza pedagógica, por razões ligadas à persistência histórica de uma tradição escolar associada à dificuldade de tratamento de uma nova concepção, pela relativa proximidade histórica da ­produção de novas concepções, pela dificuldade de autores brasileiros daquele período terem acesso a estudos matemáticos que estariam sendo realizados em outros países, pelas características da formação dos professores de matemática brasileiros na época, etc.

	A relativa proximidade histórica da produção de novas concepções parece se constituir em um elemento fundamental na análise das dúvidas e dificuldades manifestadas por autores brasileiros de livros didáticos desse período para lidar com algumas novas concepções. Essas dúvidas e dificuldades foram observadas pelos estudos apresentados por Silva (2000). Em seu texto, Silva toma como exemplo, as reflexões feitas por Cristiano Benedito Ottoni,7 na 1ª edição de seus Elementos de Álgebra, em relação às quantidades negativas. Na segunda edição de tal obra, datada de 1856, encontramos novamente a apresentação de um item em que o autor analisa as dificuldades associadas ao trabalho com as quantidades negativas. A sua análise se inicia da seguinte forma:

	A interpretação das soluções negativas dos problemas torna necessário considerar expressões negativas isoladas, e aplicar-lhes as regras dos sinais estabelecidas para somar, diminuir, multiplicar ou dividir os termos subtrativos dos polinômios. Porém semelhante extensão não parece suscetível de uma demonstração à priori: ao menos aqueles que tentaram dá-la, não puderam fazê-lo com tal método e clareza, que satisfaça os espíritos refletidos. (Ottoni, 1856, p. 67)

	Continuando a sua análise, após a apresentação de uma tentativa de demonstração em que utiliza a propriedade distributiva da multiplicação em relação à subtração e considera a unicidade de respostas a uma mesma expressão matemática, Ottoni ressalta que a subtração traz implícito o fato de que o minuendo deve ser menor que o subtraendo e que, portanto, o raciocínio empregado perde a significação. Conclui, então, que a ausência de uma demonstração convincente sobre as quantidades negativas não permitiu a sua inclusão na obra:

	A dificuldade provém do fato de que no cálculo das expressões negativas se procede, como se elas representassem quantidades de espécie particular, distinta das positivas; proposição que alguns têm avançado, mas que ninguém conseguiu demonstrar, e nem ainda tornar suficientemente clara e compreensível, para poder ser incluída nos Elementos de Álgebra. [...] a significação das expressões negativas, é questão que tem ocupado os maiores gênios que ilustrarão a história das Matemáticas. Contudo todas as teorias que pretendem dar-lhes existência própria e distinta das positivas parecem-nos origem de dúvidas, contradições e obscuridade. (Ottoni, 1856, p. 68)

	Considerando que apenas ao final da década de 1860, teríamos uma teoria acerca das quantidades negativas que seria aceita pela comunidade de matemáticos, parece razoável e até interessante que um autor brasileiro de livros didáticos de Matemática trouxesse essa discussão para a sua sala de aula.

	[image: ]

	Cristiano B. Ottoni – Foto retirada da página 39 da Dissertação de Mestrado Os livros didáticos de matemática no Brasil do século XIX, de Gláucia Márcia Loureiro da Costa, defendida na PUC-Rio de Janeiro, no ano 2000.

	História, positivismo e Matemática escolar

	A influência do positivismo no Brasil, particularmente entre finais do século XIX e começos do XX, seria um fator decisivo e reforçador de várias formas de participação da história em livros didáticos e propostas oficiais brasileiras. 

	Na primeira lição de seu Curso de filosofia positiva, Auguste Comte assim se manifestava com relação à matemática escolar:

	[...] toda ciência pode ser exposta mediante dois caminhos essencialmente distintos: o caminho histórico e o caminho dogmático. Qualquer outro modo de exposição não será mais do que a combinação desses caminhos. Pelo primeiro procedimento, expomos sucessivamente os conhecimentos na mesma ordem efetiva segundo a qual o espírito humano os obteve realmente, adotando, tanto quanto possível, as mesmas vias. Pelo segundo, apresentamos o sistema de ideias tal como poderia ser concebido hoje por um único espírito que, colocado numa perspectiva conveniente e provido de conhecimentos suficientes, ocupar-se-ia de refazer a ciência em seu conjunto. O primeiro modo é evidentemente aquele pelo qual começa, com toda necessidade, o estudo de cada ciência nascente, pois apresenta a propriedade de não exigir, para a exposição dos conhecimentos, nenhum novo trabalho distinto daquele de sua formação. Toda didática se resume, então, em estudar, sucessivamente, na ordem cronológica, as diversas obras originais que contribuíram para o progresso da ciência. (Comte, 1978, p. 27)

	Essa orientação positivista das relações entre História e Educação Matemática seria interpretada e se manifestaria de formas diferenciadas na educação matemática brasileira. Em sua obra Curso Elementar de Matemática: Álgebra, de 1902, por exemplo, o professor positivista da Escola Politécnica do Rio de Janeiro, Aarão Reis, optou por incluir textos históricos em notas de rodapé. Pela seguinte análise dessa obra, realizada por Silva (2001), podemos perceber a preocupação do autor em seguir literalmente a orientação de Comte, ou seja, em estabelecer associações diretas entre a sua proposta pedagógica e a ordem cronológica das diversas obras originais que, a seu ver, teriam contribuído para o desenvolvimento histórico da Álgebra. É, provavelmente, por essa razão que:

	Já na primeira página, quando introduz as noções elementares, inclui longo texto sobre a origem da palavra Álgebra. Nas páginas seguintes, continua abordando a evolução da Álgebra, a introdução das notações e fazendo referências a obras sobre a História da Matemática, como a de Moritz Cantor Vorlesung über Geschichte der Mathematik. Nessas notas apresenta também curtas biografias: D’ Alembert, Lagrange, Newton, etc. Algumas vezes as notas de rodapé são tão extensas que quase se confundem com o texto propriamente dito. (Silva, 2001, p. 139-140)

	Uma outra obra que surge no Brasil relacionada à orientação positivista é a primeira tradução, em 1892, da obra Eléments de géométrie (1741), do matemático francês Alexis ­Claude Clairaut (1713-1765), tendo em vista a constituição de uma biblioteca positivista relacionada à Matemática em língua vernácula, conforme proposto por Comte. No posfácio, o tradutor José Feliciano, assim se manifesta com relação à importância de tal obra:

	Inaugurando com este monumento de clareza a série de tentativas para transladar a vernáculo as obras matemáticas da Biblioteca Positivista, tive sobretudo em mira aprender a facilitar a meus naturais o estudo da base lógica, imprescindível à iniciação enciclopédica. No dizer de Augusto Comte, é o melhor tratado didático sobre a geometria preliminar, e pode ser compreendido sem outro auxílio. [...] é bastante citar as frases que lhes dedica o Mestre dos mestres: “Este preâmbulo (à geometria preliminar) deve naturalmente começar por uma homenagem especial ao grande geômetra já citado (Clairaut) como sendo o único que aperfeiçoou o ensino matemático antes do advento do positivismo. O principal construtor da mecânica celeste não desdenhou abrir sua nobre carreira elaborando o melhor tratado didático sobre a geometria preliminar. (Clairaut, 1892, p. 197 e 205)
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