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Resumo: A andlise epistemologica se faz necessaria dentro de qualquer contexto que esteja
efetivamente preocupado em identificar os possiveis obstaculos e as eventuais dificuldades
enfrentadas no processo de aprendizagem. Dentro dessa perspectiva este trabalho tem como
objetivo apresentar algumas reflexoes sobre a importancia desta andlise para o processo de
ensino aprendizagem de conceitos e defini¢oes matemdticas. Dessa maneira apresenta-se o
conceito de obstdaculos epistemologicos no dambito da educagdo matematica, bem como,
alguns aspectos gerais referentes a epistemologia e a didatica. Diante deste contexto serdo
levantados alguns problemas caracteristicos do processo de ensino-aprendizagem da
matemadtica, mais especificamente problemas relacionados a aquisi¢do por parte dos
estudantes do conceito de probabilidade. A andlise desses problemas permite apresentar e
discutir algumas sugestoes que possam conduzir a um processo eficiente e eficaz para a
construgdo de tais conceitos e/ou definigoes.
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1. INTRODUCAO

A importancia da aquisicdo de conceitos relacionados a teoria das probabilidades nos
diferentes niveis de ensino se faz relevante por esta significar uma linguagem que permeia a
conversacdo e a expressao cientifica de fatos caracteristicos das mais variadas areas. Dessa
forma, torna-se necessario desenvolver nos estudantes habilidades que viabilizem o uso dessa
linguagem bem como, fazer com que esses estudantes saibam reconhecer elementos
relacionados a ela.

A tarefa de garantir tais objetivos ¢ um dos desafios do professor de matematica
preocupado em estabelecer esse vinculo entre a teoria e a pratica. As dificuldades do processo
de ensino-aprendizagem surgem logo a partir das nog¢des iniciais que caracterizam a teoria das
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probabilidades. Essas dificuldades podem ser analisadas sob a oOtica de uma analise
epistemolodgica que procura estabelecer e identificar os possiveis obstaculos e as eventuais
dificuldades enfrentadas nesse processo.

2. ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE EPISTEMOLOGIA

Em linhas gerais a epistemologia corresponde ao estudo ou ciéncia do conhecimento. O
contexto epistemologico ¢ marcado por dois principais problemas: o primeiro, relativo as
fontes do conhecimento e o segundo, relacionado a sua extensao.

Segundo GRAYLING (2005), as questdes referentes a investigagao da natureza, fontes e
validade do conhecimento aparecem explicitamente em Platdo (427 — 347 a. C.) na sua obra
Teeteto. Na modernidade, a partir do século XVII, a epistemologia passa a ocupar um papel
central dentro da filosofia e isto se deve, sobretudo, aos trabalhos de René Descartes (1596 —
1650) e Locke (1632 — 1704).

Platdo e Aristoteles formularam doutrinas detalhadas sobre a natureza do conhecimento e
as suas relagdes com as diversas partes do saber. Platdo, inclusive, afirmava que o
conhecimento neste mundo € reminiscéncia, isto €, lembrangas de coisas que se conhece em
outro mundo, o mundo das formas ou idéias. Na sua obra Ménon, Platdo narra a demonstragao
do teorema de Pitdgoras feita por um escravo que dialogava com Soécrates. No didlogo, o
escravo nao possuia nenhum tipo de educagao formal, ou seja, nao era se quer alfabetizado. O
método usado foi a maiéutica, onde através de perguntas feitas por Socrates o escravo ao
respondé-las consegue chegar a demonstracdo do teorema em questdo. A mai€utica era a
forma de proceder a educagdo dos individuos.

Durante a época moderna a epistemologia comeca adquirir um carater mais autdbnomo e
profissional como uma disciplina filoséfica. Segundo Descartes para ocorrer o
desenvolvimento de uma ciéncia da natureza era preciso haver um exame do proprio saber,
uma investiga¢do sobre o conhecimento humano, e uma explicagdo sobre o que nos faz
acertar ou errar quando conhecemos. A fim de fundamentar a nova ciéncia da natureza, em
sua época, e evitar o erro, Descartes defendia a idéia da criagdo de um método apropriado e
seguro. Esse método deve ser elaborado a partir de novos conhecimentos mais fundamentais
sobre a mente humana e suas capacidades cognitivas. Assim, surge o programa cartesiano que
levou ao surgimento da epistemologia como dominio autonomo de investigagdo. Descartes
chamava a nova atividade de investigagio sobre o saber de metafisica’ e ndo de
epistemologia. O termo epistemologia ou teoria do conhecimento s6 aparece posteriormente,
embora nao seja usado, por exemplo, por Immanuel Kant (1724 — 1804).

Segundo DUTRA (2000), para a concepcao cartesiana as nossas idéias sao entidades
mentais que representam as coisas do mundo fisico — mundo este que estd fora da mente. Esta
concepcao ¢ seguida por alguns autores empiristas como John Locke (1632 — 1704), George
Berkeley (1685 — 1753) e David Hume (1711 — 1776).

Locke ¢ o responsavel pela teoria das idéias como copias de impressdes. Tendo esta, em
virtude de nossos orgaos dos sentidos, origem em objetos fisicos. Para os empiristas o0 mundo
mental das representacdes origina-se no mundo material que ele representa. Dentro dessa
perspectiva € importante haver uma investigagdo sobre o modo de como o individuo
relaciona, as suas idéias, isto €, como se d4 e como ocorre a correspondéncia dessas idéias
com 0s objetos por elas representados.

Descartes ¢ um dos representantes da escola racionalista e os empiristas divergem desses,
no que diz respeito a origem de nossas idéias. Para os cartesianos existem idéias inatas, ou

" A metafisica a que Descartes fazia referéncia se distingue da metafisica de Aristoteles, por exemplo. Na
tradicdo aristotélica a metafisica ¢ a disciplina que primeiro deve ser formulada e que fundamenta a fisica, sendo
esta uma teoria do ser em geral, ou do ser enquanto tal, enquanto que, para Descartes, além disso, ¢ também uma
teoria sobre o ente que conhece, do eu que representa o0 mundo e deseja saber se o representou corretamente.
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seja, idéias que Deus colocou em nds e que nao provém de experimentos, mesmo que elas
correspondam a coisas fora da mente. Os empiristas acreditam que todas as nossas idéias vém
da experiéncia, e ndo ha idéias inatas.

Hume investigou os mecanismos que seriam responsaveis pelas relagdes que o individuo
faz com suas idéias. Segundo Hume, na sua obra Investiga¢do sobre o entendimento humano,
sO existem trés principios de associagdo de idéias: semelhancga, contigiiidade e causa e efeito.
Quanto ao raciocinio humano, ou questdes de fato, Hume afirmava que estdo todos
fundamentados na relacdo causa e efeito, afirmava ainda que partindo da observacdo das
coisas ¢ observando o curso natural dos eventos, ¢ possivel chegar apenas a sucessdes de
acontecimentos. E a repeti¢do dos acontecimentos, a observagdo de conjuntos freqiientes entre
objetos que leva o individuo a relaciona-los, estabelecendo uma relagcdo de causa e efeito. Mas
¢ preciso supor que exista tal relacdo casual entre dois objetos. E ¢ ai que segundo Hume o
individuo pode errar em todas as suas generalizagdes. Dessa maneira, o conhecimento da
natureza pelo individuo ndo conta com nenhuma garantia infalivel.

As 1idéias defendidas por Hume influenciaram outros pensadores e tiveram grande
impacto na histéria da epistemologia. Kant ¢ considerado um dos pensadores mais
sistematicos e tentou superar o desafio de Hume, isto ¢, tem como objetivo mostrar que ¢
possivel dar fundamento seguro para o conhecimento, tal como Descartes desejava, embora
de forma diferente deste ultimo.

Kant tinha como ponto de partida a matematica e a fisica, que segundo ele fizeram
progressos por terem estabelecido seus conhecimentos em bases firmes. Tanto a matematica
quanto a fisica, para Kant, estdo fundamentadas em conceitos e principios do proprio
entendimento humano. Isso faz com que seus problemas possam ser solucionados ou haja
progresso nesses dominios.

Para KANT (1980), deveria ser feita uma critica da propria razao humana, das faculdades
(sensibilidade, entendimento e razao) que compdem nosso aparelho cognitivo. Sabendo como
estes funcionam pode-se saber o que o individuo pode conhecer. Assim, cabe a teoria do
conhecimento ou epistemologia (termo ndo empregado por Kant) investigar tais tarefas.

As crengas da concepcao fundacionalista do conhecimento defendida por Kant para a
ciéncia esta no fato de que quando a ciéncia se torna uma disciplina madura, a sua historia nao
muda mais de forma radical, ela passa a ter um processo de empreendimento cumulativo.
Segundo os epistemodlogos do século XX essas teorias incorporam crencas verdadeiras e
justificadas. Justificadas porque foram obtidas a partir de conhecimentos evidentes por si e
verdadeiras porque refletem como o mundo ¢, representa-o adequadamente.

A epistemologia tradicional fundacionalista, de uma forma geral, defende a idéia de que
ha conhecimento apenas onde ha crencas verdadeiras e justificadas. O conhecimento é,
portanto, um tipo de especial de crenga. Sdo idéias que se t€ém das coisas, idéias cuja verdade
pode ser mostrada fora de toda e qualquer duvida.

Esta concepcdo de conhecimento ainda aparece presente em muitos autores
contemporaneos. No século XX, Edmund Gettier fez uma critica radical a essa concepgao.
Para GETTIER (1963) existem circunstancias em que os requisitos apresentados pela
epistemologia tradicional em relagdo ao conhecimento sdao preenchidos, mas isso nao significa
que de fato, em tais circunstancias, tem-se o conhecimento. Gettier defende a idéia de que ¢
possivel ter conhecimento também por inferéncia, desde que se tenha um método inferencial
seguro. Este método, segundo os epistemodlogos tradicionais esta fundamentado na logica
classica. Gettier afirma ainda que inferéncias desse tipo podem estar certas por acaso,
fazendo com que um individuo, ao afirmar um fato oriundo de tais inferéncias, nao
necessariamente sabe ou conhece esse fato.
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Autores do século XX sugerem reformulacdes na concep¢ao de conhecimento como
crenca verdadeira e justificada, embora outros julguem as dificuldades do fundacionalismo da
epistemoilogia tradicional insuperavel, e fazem propostas alternativas.

Uma questdo importante e central nesse momento ¢ a idéia de que a epistemologia deve
lidar, além do contexto da justificagdo, com o contexto da descoberta. A epistemologia ou
teoria do conhecimento deve se preocupar com tudo aquilo que justifica a aceitacdo de uma
crenga ou de uma teoria. Talvez, o maior problema da epistemologia tradicional estd em
considerar os processos inferenciais ou psicoldgicos, pelos quais as pessoas chegam as suas
crengas, como um assunto da psicologia, € ndo da epistemologia. Tal consideracao revela-se
em parte correta, porém esses processos ndo sao processos mentais privados. A mente ndo ¢
um mundo a parte, distinto do mundo fisico. Nesse sentido, vé-se que com Descartes a
epistemologia tradicional tem dificuldades em lidar com o contexto da descoberta.

Ao separar o contexto da descoberta do contexto da justificacdo a concepgao tradicional
do conhecimento traz outras separagdes. Dentre elas, tem-se a separa¢do entre conhecer e
aprender. De acordo com a concepcgao tradicional aprender ¢ tomar conhecimento de alguma
coisa ja sabida, ja conhecida pelos outros. J4 o conhecimento € crenga verdadeira e justificada,
quando ocorre de fato estd isento de erro. Na concepgdo tradicional o conhecimento
corresponde a representacdes adequadas e ou das coisas como elas sdo. Nesse aspecto essa
concepgao € caracterizada como realista. Assim, aprender ¢ apenas receber o conhecimento ja
adquirido, ¢ receber a informagao ja tida como correta, adequada e verdadeira.

Uma outra separagao feita pela epistemologia tradicional ¢ quanto a ciéncia pura (tedrica)
e a ciéncia aplicada (ou tecnologia, ou técnica). A primeira ¢ a atividade de produzir
conhecimentos, de retratar o mundo como ele é. A segunda ¢ a atividade pratica, atividade
capaz de interferir no mundo, ou controlar fenomenos. Ensinar e aprender, nesse contexto, sao
atividades praticas, atividades de efetivamente transmitir e receber conhecimentos. Assim, o
conhecimento ¢ importante independentemente de ser ensinado ou aprendido, ¢ importante
independentemente de ser util para interferir nos fenomenos e mudar o mundo.

A concepgdo tradicional do conhecimento e da epistemologia, em parte, novamente esta
correta. Isto porque a utilizacdo imediatista e mutilante do saber ¢ capaz de produzir
individuos que buscam a formacao técnica profissional apenas para ter um diploma qualquer,
porque isso lhes permite, por exemplo, certa ascensdao funcional, no emprego que tém e para
aqueles que buscam a inser¢ao no mercado de trabalho, uma maior facilidade ja que possuem
um diploma. Neste caso, pouco importa o assunto tratado nos cursos de formacao técnica. A
ascensdo profissional e a garantia de um emprego correspondente sdo a vida real; o que o
professor fala na sala de aula ¢ ficcao tanto quanto aquilo que estd nos romances, nos filmes e
nas fantasias de cada um.

Teoria e pratica sdo elementos que ndo podem ser dissociados. Na visdo tradicional a
separacao entre teoria e pratica aparece bem definida, isto €: primeiro o individuo conhece, ¢
depois transforma o mundo. A falha dessa concepcao estd em ndo perceber que conhecer ja ¢
uma forma de transformacao, de interferéncia.

Segundo os realistas, as teorias cientificas devem representar e representam o mundo tal
como ele ¢. Os anti-realistas afirmam exatamente o oposto, isto ¢, ha sempre algo construido
no conhecimento que o individuo produz. A separacdo entre teoria e pratica decorre da idéia
de que a mente esta fora do mundo, ou ¢ um mundo a parte, em si e separado do mundo fisico
que nos rodeia. Todo individuo interfere nos fendmenos e age no mundo com seu corpo, mas
o conhece com sua mente que, segundo os cartesianos, ¢ de outra natureza. Esta ai algo que
precisa ser separado, isto ¢, a separacdo iluséria de mente e natureza deve ser desfeita, deve-se
reconhecer que a mente humana nao estd fora da natureza, mas ¢ parte dela. Sendo assim, nao
ha mais sentido tomar a teoria e a pratica como atividades separadas ou distintas.
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Diante dos problemas relativos a concepgao tradicional do conhecimento, proliferam na
segunda metade do século XX outras alternativas para o fundacionalismo da epistemologia
tradicional, como a feoria da coeréncia, ou coerentismo. Tanto o coerentismo como o
naturalismo sdo anti-fundacionalistas, ou seja, falibilistas, partem do reconhecimento de que
nao se pode dar fundamento ultimo e inacabado para o saber humano.

A teoria da verdade como coeréncia serve de base para a teoria coerentista do
conhecimento. Um dos defensores dessa nogdo coerentista ¢ Neurath, que se distanciou do
fundacionalismo e aproximou-se do naturalismo. Para NEURATH (1959b) e para outros
coerentistas, uma proposicao ou um enunciado ¢ verdadeiro se ¢ coerente com determinado
sistema de enunciados, isto €, se ndo estd em contradicdo com tal sistema. O sistema de
enunciados, por sua vez, tomado em sua totalidade também nao corresponde ao mundo.
NEURATH (1959b) afirma que s6 € possivel comparar enunciados com outros enunciados, e
nao com impressoes dos sentidos ou estados de coisas.

Para o coerentismo, a coeréncia ¢ uma propriedade dos sistemas de enunciados. A
coeréncia além da auséncia de contradicdo entre enunciados que compdem um sistema
decorre também da abrangéncia desse sistema. Um sistema € coerente se a0 mesmo tempo ¢
isento de contradi¢do e suficientemente abrangente. Julgar a consisténcia de um sistema de
enunciados, ou a consisténcia de um determinado enunciado em rela¢do a um sistema que tem
como referéncia ¢ tarefa simples, caso o sistema nao seja grande demais. Porém julgar a
abrangéncia de um sistema de enunciados, para decidir se este € ou ndo coerente, ¢ uma tarefa
dificil, pois sugere o auxilio de instdncias externas ao préprio sistema o que, para 0s
coerentistas ¢ impossivel.

A teoria da coeréncia ¢, portanto, uma feoria internalista, ou seja, ela afirma que so ¢
possivel avaliar o proprio conhecimento com referéncia a si mesmo. Para os coerentistas um
novo enunciado proposto ¢ verdadeiro quando ¢ incorporado ao sistema. E ele ¢ incorporado
ao sistema quando ¢ compativel ou quando se faz necessario revisar o proprio sistema, e
retirar dele um outro enunciado que por ventura seja contraditorio com o enunciado que se
quer aceitar.

O coerentismo ¢ falibilista. Nessa teoria os sistemas de crencas ou de enunciados se
sustentam por si mesmos ou ndo se sustentam de forma alguma. Caso haja uma realidade que
possa ser representada de acordo com as teorias coerentistas, tal representacdo pode estar
equivocada, pois o individuo que busca essa representacdo pode estar mergulhado no erro,
longe da verdade.

O coerentismo também advoga em forma de justificagdo do conhecimento. Um
enunciado s6 podera existir se sua aceitagdo for justificada ou se ele for coerente com um
sistema ja aceito. Sob o ponto de vista coerentista as justificagdes ocorrem, mas nao as
justificacdes ultimas, como pretendiam ou pretendem os fundacionalistas. Nao interessa aos
coerentistas as circunstancias de producdo do conhecimento, no contexto da descoberta.

O naturalismo provocou uma revolucdo na epistemologia. QUINE (1960), cujo
naturalismo inspirou-se em Dewey, defende a idéia de que para tratar do conhecimento
humano deve-se abandonar o ponto de vista fundacionalista da epistemologia tradicional,
deve-se deixar de ver a epistemologia como uma teoria de carater 16gico, restrita ao contexto
da justificagdo. Segundo ele a epistemologia deve ser parte da psicologia empirica.

Para QUINE (1995) o conhecimento deve ser compreendido como um fendmeno natural,
psicologico, que deve ser tratado por meio de uma investigagdo empirica, no dominio da
psicologia. A questao ¢ explicar como a partir de estimulos que se tem dos objetos que estao a
volta de um individuo, este chega a formular, como resposta uma teoria sobre o mundo.
Segundo QUINE (1995) a epistemologia, como ramo da psicologia, deve explicar a relagao
entre um estimulo e uma resposta. O que deve ser tratado a respeito do conhecimento ¢ esse
fendmeno e os mecanismos por ele responsaveis.
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A teoria sobre o mundo que um individuo produz ¢ aquilo que ele fala, sdo sentengas
proferidas por ele, cujos termos fazem referéncia, por exemplo, a objetos fisicos e suas
propriedades. O que o individuo tem como estimulo sobre seus 6rgdos sensoriais esta longe
de ser a nogdo de objeto fisico, por exemplo. O estimulo ¢ responsavel em produzir como
resposta uma fala cujas palavras fazem referéncia a objetos materiais com determinadas
propriedades. Nessa concepgdo 0s mecanismos responsaveis pela elaboracao que o individuo
faz ao produzir sua fala, motivado pelo estimulo do mundo a sua volta, ndo correspondem a
mecanismos abstratos compreendidos apenas em suas propriedades logicas. Esses sdo
entendidos como propriedades do organismo humano.

Também no século XX surge uma outra proposta naturalista em epistemologia que pode
ser destacada, trata-se da teoria de Thomas Kuhn. De acordo com KUHN (2000), a ciéncia
avanca, acumula-se e aprimora-se em torno de um determinado paradigma — um conjunto de
regras, normas, crencas € teorias que direciona, conforme a época, a comunidade envolvida —
nos periodos normais. Quando um paradigma se torna limitado demais frente as novas visoes,
ele entra em crise. Assim comeg¢am as grandes revolucdes cientificas, que duram até o
estabelecimento de um outro modelo, eleito como base nas ansiedades estéticas € emocionais
da sociedade naquele determinado momento, isto ¢, uma busca de acordo com o critério das
suas verdades. Nesse contexto, Kuhn trata de revolugdes cientificas e paradigmas e enfatiza o
papel da histéria da ciéncia para as discussdes epistemologicas. Nesse caso, a histéria € a
disciplina empirica para o ambito da qual as consideracdes epistemoldgicas sdo dirigidas.
Além da historia aparece também a sociologia e a psicologia.

De acordo com o naturalista ALVIN GOLDMAN (1986) existe uma epistemologia que
pode ser tratada como uma analise 16gica do conhecimento, mas essa deve conviver com a
psicologia e ser amparada por suas pesquisas sobre o conhecimento humano. GOLDMAN
(1986), afirma que ¢ necessario descobrir os mecanismos confidveis responsaveis pela
producdo de crengas. Esse trabalho deve ficar a cargo da psicologia empirica. A partir dessas
investigacdes o epistemdlogo, segundo Goldman, pode resolver problemas relativos a
justificagao.

De uma forma geral, o naturalismo ¢ uma doutrina sobre a natureza da epistemologia
enquanto disciplina e ou sobre as relagdes da epistemologia com outras disciplinas. Sendo
assim o naturalismo corresponde a uma doutrina meta-epistemologica, isto €, uma teoria sobre
a natureza da teoria do conhecimento. Quine e Kuhn afirmam que o naturalismo ¢ uma meta-
ciéncia, ou seja, uma ciéncia sobre a ciéncia. Esse naturalismo ¢ conhecido como naturalismo
de teses, teses sobre a natureza e a tarefa da epistemologia enquanto disciplina. Um outro tipo
de naturalismo € o naturalismo de atitude que ¢ caracterizado pelo abandono da atitude
fundacionalista a fim de adotar uma postura falibilista e a essa acrescentar a disposi¢ao da
investigar o conhecimento como fenomeno do mundo e, neste sentido, natural.

O naturalismo aparece como uma alternativa que trata o conhecimento como um processo
natural, como uma série de eventos no mundo, um processo que nao pode ser artificialmente
separado de outros, como aprender e investigar. Acredita-se entdo que nao ha por que separar
a teoria da pratica, os contextos da descoberta e de justificacdo, e conhecer e aprender. Assim,
uma das praticas defendida neste trabalho ¢ aquela que visa superar as demarcagdes e
divorcios propostos pela epistemologia tradicional, uma pratica até certo ponto naturalista,
embora se admita que a nocao de aprender e conhecer ainda ndo se mostra inteiramente clara
nessa concepcdo. Portanto, considera-se a idéia de que aprender ¢ também produzir
conhecimento, assim como € o proprio conhecer.

2. EPISTEMOLOGIA E MATEMATICA
Diante de uma pratica voltada para a constru¢do do conhecimento BKOUCHE (1997)

N .

apresenta trés categorias referentes a epistemologia: a epistemologia dos fundamentos, a
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epistemologia do funcionamento e a epistemologia das problemaéticas. A epistemologia dos
fundamentos tem como objetivo propor o estudo das condi¢cdes de legitimagao da atividade
cientifica, enquanto que a epistemologia do funcionamento se propde a analise dos
procedimentos e se baseia mais nos significados do conhecimento do que nos seus
fundamentos. A epistemologia das problematicas tem como objetivo analisar como o0s
problemas, que tém conduzido o homem a produzir conhecimento cientifico, modelaram as
teorias criadas a fim de resolver esses problemas.

De acordo com IGLIORI (2002 — apud VERGNAND 1999), no que se refere a
matematica a epistemologia corresponde ao estudo do conhecimento matematico a partir de
reflexdes espontaneas dos proprios matemadticos sobre a natureza de seu conhecimento e dos
processos de invengdo e de descoberta; a perspectiva historica, para entender os ambientes
sociais e cientificos em que novos conceitos e técnicas da matemdtica emergiram e se
desenvolveram, e a incorporacdo do embate matematico-filosofico sobre os fundamentos da
matematica, que incluem o logicismo, o intuicionismo, o formalismo, o construtivismo, dentre
outros.

Para POPPER (1974), a epistemologia cléassica, centrada nas analises dos fundamentos do
conhecimento cientifico apresentava um modelo trivial para o desenvolvimento do
conhecimento cientifico, interpretando a ciéncia como uma acumulacdo linear e continua das
descobertas. Este modelo ¢ posto em xeque quando investigagdes historico-epistemologicas
contemporaneas definem outros modelos de desenvolvimento do conhecimento cientifico.
Esses “novos” modelos admitem que ao longo do desenvolvimento do conhecimento
cientifico, mudangas importantes sdo produzidas e que diante dos problemas surgem técnicas
pertinentes, de onde novas teorias que interpretam os problemas, servem para justificar as
técnicas conectando uns aos outros num modelo mais compreensivo.

Quanto a matematica pode-se estabelecer um modelo de desenvolvimento para informal
pondo em destaque a unidade instrinseca entre a logica da descoberta e a ldogica da
justificacdo, idéia apresentada nos primeiros trabalhos de Lakatos.

Dentro desse quadro teodrico destaca-se a dependéncia entre epistemologia e historia da
ciéncia. No ambito da matematica surgem modelos do desenvolvimento do conhecimento
matematico que valoriza e reconstitui uma espécie de histéria interna, que seria uma
explicacdo racional do desenvolvimento do conhecimento matematico feito por um
historiador da matematica. Assim, os modelos epistemologicos podem ser mais facilmente
entendidos e avaliados com ajuda de dados historicos. A fim de completar essa construgao
racional deve-se também langar mao de uma histéria externa, isto €, sociopsicologica.

GASCON (1994), chama a atengdo para o fato de que & preciso haver uma nova
ampliacao da epistemologia da matematica. Esta ampliagdo deve ocorrer juntamente com a
didatica que por sua vez deve incluir, como objeto de estudo, as transformagdes que sofrem os
conhecimentos matematicos a serem ensinados e os modelos mais ou menos explicitos do
saber matematico que sdo construidos antes de serem incluidos em um processo didatico.

A analise epistemolodgica se faz necessaria dentro de qualquer contexto que esteja
efetivamente preocupado em identificar os possiveis obstaculos e as eventuais dificuldades
enfrentadas no processo de aprendizagem.

4. SITUACOES DIDATICAS

A forma pela qual os conteudos sdo apresentados aos alunos, sem duvida alguma,
interfere de forma decisiva na aquisicdo de novos saberes e conhecimentos®. A anélise das
diferentes formas de apresentacdo do conteido matemadtico ao estudante corresponde a

% Para PAIS (2001, p.36) “o saber esta relacionado ao plano historico da produgdo de uma éarea disciplinar”
enquanto que “o conhecimento ¢ considerado mais proximo do fendmeno da cognigdo, estando submetido aos
vinculos da dimensdo pessoal do sujeito empenhada na compreensao de um saber”.
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chamada feoria das situacoes didaticas. Essa teoria ¢ descrita de acordo com o modelo tedrico
desenvolvido na Franga por BROSSEAU (1996). Dentre todas as teorias desenvolvidas nas
ultimas décadas, essa se faz relevante por abordar com maior especificidade questdes
relacionadas ao saber matematico, justificando dessa maneira a escolha feita.

A teoria desenvolvida por Brosseau baseia-se no fato de que todo procedimento didatico
visa principalmente realizar uma educagdo — em especial a educa¢do mateméatica — mais
significativa para o aluno. Tal significado corresponde especificamente, proporcionar ao
aluno conhecimento verdadeiro vinculado ao processo exis-tencial, sendo esse o principio
basico de conducdo de toda andlise didatica. A busca desse significado leva-nos a refletir
sobre a forma com que se pode conceber e apresentar aos alunos o conteido matematico
escolar. Diante disso, o desafio estd na especificidade do saber matematico.

Na maior parte das vezes o contetdo matematico ¢ apresentado isoladamente do mundo
do aluno, desprovido de toda e verdadeira expressao educativa. Essa forma, sem vinculo com
uma realidade, ¢ incapaz de possibilitar um processo auténtico de transformacdo pela
aprendizagem.

Segundo FREITAS (2002), o significado matematico escolar para o aluno ¢ formalmente
influenciado pela forma didatica com que o conteudo lhe ¢ apresentado. Pode-se observar
entdo que o envolvimento do aluno ¢ fruto de uma relagdo entre as atividades de
aprendizagem propostas. O envolvimento depende da estruturacio de atividades
diversificadas que se apresentam por meio das situacoes didaticas criadas pelo professor. A
noc¢ao de situagdo didatica pode ser encontrada em BROSSEAU (apud ARTIGUE, 1988), isto

c:

“Uma situagdo didatica é um conjunto de relagdes estabelecidas
explicitamente € ou implicitamente entre um aluno ou um grupo de alunos, num
certo meio, compreendido eventualmente instrumentos e objetos, € um sistema
educacional (professor) com a finalidade de possibilitar a estes alunos um saber
constituido ou em vias de constitui¢ao”. (p. 8) .

As situagoes didaticas sdo regidas por um tipo de contrato didatico pré-estabelecido entre
professor e aluno, isto ¢, um conjunto de obrigacdes implicitas e explicitas relativas a um
saber entreposto entre professor e alunos.

As situagdes didaticas possibilitam investigar toda a problematica da aprendizagem
matematica e ainda possibilitam desvelar aspectos que ocorre durante a resolucdo de
problemas e a elaboragdo de conceito por parte dos alunos. As situagdes didaticas devem
trabalhar rumo a uma redescoberta do conhecimento, pratica que sé ¢ possivel quando se tem
um quadro muito bem definido. Nao consiste, de forma alguma, numa pratica educativa de
simples reprodugdo, em menor escala, do contexto do trabalho cientifico.

O papel do professor ndo ¢ a simples comunicagdo de um conhecimento, mas a devolucao
de um bom problema. Isto ¢, cabe ao professor comunicar em enunciado € promover uma
espécie de transferéncia de responsabilidade. A partir do momento que o aluno aceita o
desafio intelectual e o resolve inicia-se o processo de aprendizagem. Porém, entre a devolugao
do problema e a aprendizagem, existem varias etapas a serem percorridas. Nesse sentido faz-
se necessario analisar algumas situacao didaticas particulares, que propiciem essa progressao
da aprendizagem.

Essa progressao ocorre dentro de uma dinamica que sofre varias interferéncias,
interferéncias de diversas ordens e variaveis. Dentro dessas interferéncias t€ém-se aquelas
sobre as quais o professor ndo tem nenhum controle e outras que podem ser razoavelmente
controladas por agdes didaticas especificas.

As interferéncias sobre as quais o professor ndo tem controle podem ser entendidas a
partir do que Brosseau chama de situacdo a-didatica. Uma situagdo a-didatica caracteriza
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determinados momentos do processo de aprendizagem nos quais o aluno trabalha de forma
independente, ndo sofrendo nenhum tipo de controle direto por parte do professor.

Segundo BROSSEAU (1986) uma situagdo a-didatica ocorre quando um aluno se torna
capaz de por em funcionamento e utiliza por si mesmo o saber que estd construindo, em
situagdes nao presentes em qualquer contexto de ensino e também na auséncia de qualquer
indicagdo intensional.

No ambito da matemdtica, o aluno pode fazer investigacdes matematicas,
independentemente do sistema educativo ou da intengdo pedagogica do professor,
vivenciando situagoes a-didaticas.

Um problema ¢ para o aluno um ente importante para a construgdo de sua aprendizagem.
BROSSEAU (1986), denomina aprendizagem por adaptacdo, aquela que o aluno se defronta
com a necessidade de adequar o seu conhecimento a um determinado problema que lhe foi
proposto num quadro de situacdo didatica. Assim, a aprendizagem formal aparece em
contraposi¢do a aprendizagem por adaptacdo, uma vez que procura sobrepor a memorizagao,
a técnica e os processos de automatismo a compreensao verdadeira das idéias matematicas.
Diante disso, deve-se reconhecer a importancia do aspecto formal da matematica, mas nao
estabelecer uma atitude radical, reduzindo o ensino a esse tipo de representacao.

Para FREITAS (2002), a reduc¢ao do ensino ao aspecto formal da matemética ndo pode
em si representar a esséncia do conhecimento. Os momentos mais importantes da
aprendizagem estdo nas situagdes a-didaticas. De fato, pois o sucesso do aluno em situagdes
a-didaticas traduz o seu éxito por meio de condigdes proprias dando ao aluno o mérito de
sintetizar um conhecimento.

Cabe ao professor escolher adequadamente um problema para que ocorra uma ou mais
situacdes a-didaticas. Mas isso, s6 ¢ possivel dentro de uma dindmica que considera todo um
conjunto de relagdes estabelecidas entre professor, aluno € o meio sob os quais ambos estao
inseridos. Essa relacdo envolve uma diversidade de conceitos e busca a sintese de
determinados conhecimentos. Dentro das diversas situacdes a-didaticas a sintese do
conhecimento pode ser caracterizada como um delas.

Entende-se que o processo de construcdo do conhecimento ndo esta atrelado apenas ao
fato de “dar boas aulas” mas, também na elabora¢do de “boas questdes”. Isso porque nem
toda associa¢ao de respostas, aos problemas podem ser consideradas como aprendizagens
significativas. Essa associagdo pode ser feita por meio de simples esquemas de
condicionamento. Porém, diante de uma proposta construtivista, o papel principal do
professor deve ser o de encontrar problemas adequados que possam promover a mobilizagdo
de conhecimentos pelo aluno, impulsionando-o para a elaboragdo de novos saberes
matematicos.

4. OBSTACULOS EPISTEMOLOGICOS

A nocdo de obstaculo epistemoldgico permite perceber a independéncia entre
epistemologia e didatica. A idéia de obstaculo epistemoldgico surgiu em 1938 com Bachelard
e ¢ introduzida no campo da educagdo matematica em 1976.

Muitos professores acreditam que o espirito funciona como uma aula, isto ¢, que sempre
¢ possivel reconstruir uma cultura falha pela repeticdo da licdo, que uma demonstracao
matematica pode ser entendida por meio da repeticdo de cada passo. BACHELARD (1996)
chama atencdo para o fato de que os professores muitas vezes ndo levam em conta que os
estudantes, de uma maneira geral, entram nas aulas com conhecimentos empiricos ja
construidos. Dessa forma acredita-se que nao se trata de adquirir uma cultura experimental,
mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar obstaculos ja sedimentados pela vida
cotidiana.
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Nesse sentido faz-se necessario mobilizar permanentemente toda a pratica pedagogica, a
fim de propiciar meios que de fato substituam o saber fechado e estdtico por um saber
dinamico, dialético. Dentro dessa perspectiva ¢ preciso “oferecer enfim a razao razdes para
evoluir” (BACHELARD, 1996 p. 24).

Em matematica as idé¢ias de Bachelard tornam-se importantes, no sentido que servem
para conciliar as dimensdes pratica e tedrica da didatica. Assim, destaca-se a nocdo de
racionalismo aplicado que corresponde a valorizagao da constante integracdo entre o aspecto
racional de uma teoria cientifica e sua proje¢do no plano experimental.

Dessa forma toda andlise teorica deve ser submetida aos conflitos existentes no campo
experimental, da mesma forma toda experiéncia empirica deve ser submetida a
fundamenta¢do de uma referéncia racional. Ambas existem de maneira entrelacadas,
conectadas, sendo complementares.

Quanto aos obstaculos epistemoldgicos na matematica, BACHELARD (1977) adverte
que estes devem ser analisados com cautela, pois a matematica apresenta especificidades que
diferem das ciéncias em geral. Assim, pede-se falar em obstaculos didaticos, que ocorrem no
ambito da aprendizagem escolar, a fim de superar esta dificuldade. A nocdo de obstaculo
didatico surge da comparagao entre a evolucao dos conceitos, no plano histérico dos saberes
cientificos, e o fendmeno cognitivo, no plano subjetivo da elabora¢do do conhecimento.

Para BROUSSEAU (1986), os obstaculos epistemoldgicos em matematica sao aqueles
ligados a resisténcia de um saber mal—adaptados, no sentido bachelardiano, e o vé como
meio de interpretar alguns dos erros recorrentes € nao aleatdrios, conectados pelos alunos,
quando lhes ensinados alguns topicos da matematica.

De acordo com BROUSSEAU (1988), o obstaculo ¢ construido como um conhecimento,
com os objetos, as relacdes, os métodos de apreensdo, com as evidéncias, as ramificagdes
imprevistas. Este obstaculo tenta resistir, adaptar-se, modificar-se, otimizar-se num campo
reduzido, segundo um processo de acomodagdo bem sucedido.

ARTIGUE (1990), destaca como obstaculo epistemoldgico dentro da matematica os
abusos feitos com generalizagdes e tratamentos formais prematuros dentro do contexto de
ensino aprendizagem da matemadtica. Muitas vezes a generalizacdo formal, prematura e
abusiva faz com que os alunos elaborem esquemas de reconhecimentos falsos aplicando-os de
forma errada em muitas situagdes.

A idéia de uma matematica exata fechada como a ciéncia dos numeros, dos resultados
precisos acabam muitas vezes servindo de obstaculo epistemoldgico para o entendimento do
significado de fenomenos aleatdrios, fendmenos pelos quais justificam a teoria das
probabilidades. A idéia de uma ciéncia deterministica surge como um obstaculo a essa “nova
possibilidade” de experimentos.

Desconstruir essa idéia deterministica ¢ um dos desafios do professor de matematica ao
ensinar teoria das probabilidades. Torna-se nesse momento indispensavel o uso do
racionalismo aplicado desenvolvido por Bachelard. Através do racionalismo aplicado,
experimentos praticos podem funcionar como mecanismos de ruptura da idéia que se criou a
respeito da matematica. Essa idéia de que a matematica ¢ uma ciéncia deterministica talvez,
seja interiorizada por grande parte dos alunos devido a organizagao didatica dos conteudos.

O ensino da teoria das probabilidades, muitas vezes, aparece isolado dentro do curriculos,
contribuindo dessa forma, ndo s6 com a criagdo de um obstaculo, mas também, para a falta de
adaptagdo e solidez dos significados dessa teoria no ambito da matematica, como um todo e
da carreira a qual o estudante estd inserido. A fim de superar essa pratica, propde-se um
trabalho voltado para a resolugdo de situacdes-problema que envolve, mesmo de maneira
intuitiva, conceitos referentes a chance de uma determinada situacao ocorrer. Estas situacoes
deve apresentar contextualizacdes adequadas a drea do estudante e ndo apenas se resumir a
lancamentos de dados ou retirada de bolas “brancas’ ou “pretas “ de urnas.

Anais do XXXIV Congresso Brasileiro de Ensino de Engenharia 9.168



Assim, a resolu¢ao de problemas surge como uma boa estratégia didatica para o ensino de
matematica. Porém, ¢ preciso deixar claro que existem diferencas entre a abordagem dada
pelo ensino tradicional e a num ensino que considera a nogao de situagao didatica. Para PAIS
(2001), dentro de um referencial tedrico que leva em conta a teoria das situagdes didaticas, ha
uma interpretacao teodrica das situagdes, que ndo estdo diretamente sobre o controle
pedagbgico, mas essa impossibilidade de controle ndo impede o reconhecimento da sua
importancia para a aprendizagem — fato que ndo ocorre quando se tem uma postura
tradicional.

Diante de situacdes de pesquisa de solucdo de um problema, variadas formas de
raciocinio sdo levadas em conta, sem o controle do professor. Essa pratica contribui para o
surgimento de uma riqueza de idéias provenientes do imaginario do aluno, que em sintese
conduziram a solu¢do do problema proposto. E ¢é essa a principal caracteristica da teoria das
situagdes didaticas, a consideracdo dos momentos de sintese na resolugdo de problemas.

Mas, ao propor um problema o professor deve estar atento aos possiveis obstaculos
didaticos que podem surgir. Ao trabalhar a no¢ao de probabilidade o primeiro obstaculo a ser
transposto esta em desconstruir a idéia de que a matematica ¢ a ciéncia que lida apenas com
experimentos deterministicos. Nao basta apenas apresentar de maneira formal a definicao de
probabilidade e repetir a resolugdo exaustiva de problemas classicos. E preciso,
primeiramente, propor uma situacdo de acdo onde o aluno realiza procedimentos mais
imediatos a fim de buscar a solu¢do do seu problema. Tais situagcdes devem ter o predominio
quase que exclusivo de aspectos experimentais do conhecimento. O trabalho com situagdes de
formulagao, isto ¢ situacdes onde o estudante utiliza modelos tedricos explicitos na constru¢ao
de solugdes também ¢ importante, uma vez que nestas situagdes, o estudante tera faz uso de
uma linguagem mais apropriada no uso de informagdes que ele possui. Mas, além deste dois
tipos de situagdes que devem ser propostas pelo professor existem ainda mais outras duas:
situacdes de validagdo e situagdes de institucionalizacdo. As situagdes de validagdo servem
muitas vezes para contestar ou mesmo rejeitar proposigoes, pois € por meio destas situagdes
que o estudante pode fazer uso de mecanismos de provas a respeito de informacdes ja feitas.
As situacdes de institucionalizacdo tém por finalidade estabelecer o carater de objetividade e
universalidade do conhecimento. A necessidade destas situagdes se justifica diante da
exigéncia de se fixar, por uma convenc¢ao, o estatuto cognitivo de um conhecimento.

Diante de uma situagdo de acdo o aluno muitas vezes sente a necessidade de avangar e
aprofundar discussoes relativas a solucdo do problema ou mesmo referente a conseqiiéncias
que a eventual solugdo traz. Essa postura exige do aluno um aprofundamento de sua atitude
reflexiva e com isso diante dessa situagdo a-didatica o aluno comeca a fazer conjecturas sobre
a validade das afirmagdes feitas, mesmo que de forma interiorizada, dai vé-se que o aluno
encontra-se numa situagcdo limite, indo em dire¢do a uma nova situacdo didatica, rumo as
situacoes de formulagao e validagao.

Para o professor esse ¢ um dos grandes momentos do processo ensino aprendizagem, pois
o verdadeiro professor anseia esse engajamento do aluno voltado para a explicacdo dos
porqués, para a certeza, para auséncia de contradicdes — caracteristicas essenciais do
pensamento matematico.

BALACHEFF (1988) conceitua varios entes ligados a validacdo. Sua inten¢do, dentre
outras, € conceituar de maneira precisa as nogoes: processo de validagdo, explicagdo, prova e
demonstragdo. Para BALACHEFF (1988), um processo de validacdo se -caracteriza
principalmente como uma atividade que objetiva assegurar a validade de uma dada
proposicdo matematica, podendo ainda consistir na produgdo de uma explicagdo teérica. Uma
explicacdo corresponde a um tipo de discurso que tem por finalidade tornar um conhecimento
compreensivel a uma outra pessoa. Aquele que explica ja esta convencido da verdade do que
afirma sem, entretanto, compartilhar com aquele que recebe tais afirmagdes. A prova consiste
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numa situacdo particular onde uma explicacdo ¢ reconhecida e aceita por certo grupo de
pessoas num momento preciso. A validade restrita ao conhecimento, nesse contexto da prova,
nao depende exclusivamente daquele que faz sua afirmacdo. As demonstragdes sao
determinados tipos de provas aceitas pelos paradigmas da comunidade matematica. A
estrutura de uma demonstracdo se constitui de uma seqiiéncia logica de dedugdes de carater
formal, feitas por meio de regras bem definidas, apoiando-se em proposi¢des verdadeiras, que
permitem concluir a veracidade de um dado teorema. As dedugdes, muitas vezes, contém
afirmagdes cuja validade ¢ admitida por si mesmas, tais afirmac¢des sdo os axiomas.
LAKATOS (1978) afirma que o desenvolvimento da matematica se da através de um
processo heuristico de provas e refutagdes.

Torna-se oportuno observar nesse momento que as situacdes de validagdo e formulagao
acabam sendo indissociaveis. Isso se d4 pelo fato de que a produgdo de provas exige que seja
constituido um sistema comum de validagdo, sistema que ocorre por meio de uma linguagem
oral ou escrita, no seio de um grupo social, mesmo que restrita a apenas dois individuos.
Essas duas linguagens podem se apresentar sob uma forma natural ou sobre uma forma
simbdlica. Na producdo de uma prova, o que se nota na maior parte das vezes, ¢ a falta de um
dominio maior da linguagem formal da matematica. Sendo assim, um dos grandes desafios do
professor de matematica ¢ adotar uma metodologia especifica que conduza a aquisi¢do dessa
habilidade por parte do aluno.

No método de Socrates caracterizado como maiéutica’, o papel dele ndo era transmitir
um saber pronto e acabado, mas fazer com que o individuo, seu interlocutor, através da
dialética, da discussdo no didlogo, dé a luz a suas proprias idéias. A dialética socratica
operava inicialmente através de um questionamento de crencas habituais de um interlocutor,
interrogando-o, provocando-o a dar respostas e a explicitar contetdo e o sentido dessas
crengas. Em seguida, ocorre problematizacdo dessas crengas, fazendo com que o interlocutor
caia em contradicdo, perceba a insuficiéncia delas e sinta-se perplexo. A partir dai o individuo
tem o caminho aberto para buscar o verdadeiro conhecimento’, afastando-se do dominio da
Opil’lidOS.

Na pratica do ensino de matematica as situagdes didaticas podem ser trabalhadas através
de uma abordagem metodoldgica socratica, isto €, tendo como principio bésico a valoriza¢ao
dos conhecimentos prévios dos alunos, que deverdao brotar por meio de questionamentos
adequados.

Segundo MARCONDES (2002), a concepgao filosofica de Soécrates pode ser
caracterizada como um método de andlise conceitual. Através do didlogo se busca a defini¢ao
de uma determinada coisa. Toda discussdo parte da necessidade de se entender algo melhor.
No método socratico ha um questionamento do senso comum, das crengas € opinides que o
individuo possui, que sdo consideradas vagas, imprecisas, derivadas de nossa experiéncia e,
portanto parciais e incompletas. E a reflexdo filosofica que vai mostrar que o entendimento
que se tem a respeito de algo corresponde a um entendimento pratico, intuitivo e muitas vezes
imediato. O método socratico revela a fragilidade desse entendimento e aponta para a
necessidade e para a possibilidade de aperfeicoa-lo através da reflexdo.

Na concepgao socratica a melhor compreensao sé pode ser resultado de um processo de
reflexdo do proprio individuo, que descobrira a partir de sua experiéncia, o sentido daquilo
que busca. Isso ocorrerd através de sucessivos graus de abstragdo e do exame do que essa
propria experiéncia envolve, explicitando o que no fundo esta contido nela. Dessa forma, o

’ Maiéutica significa literalmente a arte de fazer o parto, uma analogia com o oficio da mae de Socrates que era
parteira.

* Socrates denomina esse conhecimento como episteme.

> Socrates denomina essa opinido por doxa.
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que se tem ¢ o exercicio intelectual em que a razdo humana deve descobrir por si propria
aquilo que busca.

Socrates ja mais respondia as questdes que formulava, apenas indicava o caminho a ser
percorrido pelo proprio individuo, sendo esse o sentido origindrio do método. Nao ha
substituto para esse processo de reflexao individual. A definicdo concreta nunca era dada por
Sécrates, mas através do didlogo, e da discussao, Socrates fazia com que seu interlocutor — ao
cair em contradi¢des, ao hesitar quando parecia seguro — passasse por todo um processo de
revisdo de suas crengas, opinides, transformando sua maneira de ver as coisas e chegando, por
si mesmo, ao verdadeiro e auténtico conhecimento.

Assim, no ambito do ensino da matemdtica entende-se que a atitude pedagdgica
apropriada deve estar inspirada na pratica de conceder, nos limites das possibilidades, na
oportunidade para que o aluno elabore o seu proprio conhecimento. Nesse sentido a
concepcdo de aprendizagem tem uma proximidade ao método socratico. As situacdes
didaticas seriam responsaveis em fazer com que a aprendizagem aconte¢a de forma natural,
como conseqliéncia exclusiva do aspecto do proprio saber matematico, onde a propria
metodologia de ensino ja& ¢ identificada ao método de elaboragdo ldgico-dedutiva do
conhecimento matematico.

CONSIDERACOES FINAIS

Sem duvida alguma no processo educacional a educacdo pode acontecer de diferentes
maneiras, locais ou motivos, mas principalmente acontecer através das interagdes entre
pessoas e com o meio. Todo processo educacional consiste numa atividade que envolve trés
elementos principais: aquele que ensina, aquele a quem se ensina, € aquilo que o primeiro
ensina ao segundo — conteudo.

Nesse contexto, o professor ¢ o responsavel em propor situacdes didaticas que serao
caracterizadas pelas multiplas relagdes pedagogicas estabelecidas entre o professor, os alunos
e o saber. A finalidade de tais situagdes ¢ a garantia de uma aprendizagem construida de
maneira solida. Essas situacdes devem conter problemas cujo contexto ¢ significativo para o
aluno, caso contrario, perde-se a dimensao de seus valores educativos.

A resolucdo de problemas adequados a uma proposta vinculada a teoria das situagdes
didaticas permite a “quebra” de barreiras e/ou obstaculos didaticos que impedem a construgao
de uma aprendizagem bem sucedida.

Propor boas situagdes didaticas ndo consiste numa tarefa simples. E necessario que o
professor tenha um conhecimento aprofundado sobre determinados assuntos, a fim de propor
situagdes que estejam de acordo com os objetivos de ensino a serem alcancados, que sejam
atividades motivadoras na busca da construcao de um saber por parte dos alunos, que sirvam
de instrumentos para garantir o contrato didatico pré-estabelecido e que dentre outras coisas,
possibilitem uma abordagem socrdtica a fim de potencializar quebras verdadeiras de
obstaculos epistemolodgicos.
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EPISTEMOLOGY, DIDACTICISM AND TEACHING OF PROBABILITY

Abstract: The analysis epistemology is made necessary inside of any context that is indeed
concerned in identifying the possible obstacles and the eventual difficulties faced in the
learning process. Inside of that perspective this work has as objective presents some
reflections on the importance of this analysis for the process of teaching learning of concepts
and mathematical definitions. In that way he comes the concept of obstacles epistemology in
the extent of the mathematical education, as well as, some general aspects regarding the
epistemology and the didacticism. Before this context they will be lifted up some
characteristic problems of the process of teaching-learning of the mathematics, more
specifically problems related to the acquisition on the part of the students of the concept of
probability. The analysis of those problems allows to present and to discuss some suggestions
that can lead to an efficient and effective process for the construction of such concepts and/or
definitions.

Key-words: Mathematical Education, Epistemology, Didacticism, Probability
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