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RESUMO

O presente texto tem por objetivo apresentar 0s aspectos tedrico-metodolégicos e os
resultados de um estudo que se propds compreender as relaces entre as concepgbes dos
professores — acerca da Matematica e do seu ensino — e 0 processo de construcéo e/ou reforgo
da autonomia dos alunos. Os objetivos que fundamentaram este estudo foram: identificar as
concepgOes que se manifestam nas préaticas pedagdgicas dos professores de Matemaética e
avaliar as relagdes e influéncias que se estabelecem entre tais concepgdes e o processo de
construgdo e/ou refor¢co da autonomia dos alunos. Como fundamentagdo tedrica, adotei o
conceito de concepgfes — objetivistas, centradas no sujeito e centradas na construgdo social
do conhecimento —, o valor da autonomia e os principios da educacdo como construcdo da
personalidade moral. Do ponto de vista metodoldgico, adotei uma abordagem qualitativa de
pesquisa, utilizando a observacao participante e a entrevista semi-estruturada como técnicas
de coleta dos dados. Como resultados encontrados, constatei que os professores pesquisados
apresentam, predominantemente, concep¢fes objetivistas acerca da Matematica e do seu
ensino, concepgdes estas que, interpretadas a luz dos principios da educagdo como construcéo
da personalidade moral autbnoma, ndo contribuem para a constru¢do e/ou reforco da
autonomia dos alunos, possibilidade esta que é sinalizada pelas concepcdes centradas na
construcdo social do conhecimento.
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ABSTRACT

This text concerns the presentation of the theoretic — methodological aspects and the results
of a study wich was proposed to understand the relations between the conceptions of the
teachers — about Mathematics and its education — and the trial of construction and/or
reinforcement of the students’ autonomy. The main proposes that substantiated this research
were: identify the conceptions wich are manifested in Mathematics teacher’s pedagogical
practices of Mathematics and evaluate the relations and influences established between in
such conceptions and the trial of construction and/or reinforcement of students’ autonomy.
As theoretical substantiation, | adopted the conceptions’ conceit — objetivist conceptions,
centered in both subject and social construction of the knowledge — the value of autonomy

! Texto produzido a partir da dissertagido de mestrado defendida em 07 de maio de 2004, no Programa de Pos-
Graduacdo em Educagéo e Contemporaneidade da Universidade do Estado da Bahia — UNEB, identificada com o
mesmo titulo deste artigo.

2 Professor da Rede Publica do Estado da Bahia no Colégio Estadual Luiz Navarro de Brito em Alagoinhas e
membro do Grupo de Pesquisa Sociaprende. Licenciado em Matematica (UNEB), especialista em Metodologia do
Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacdo (UNEB), mestre pelo Programa de Educacdo e Contemporaneidade
(UNEB), membro do Grupo de Pesquisa Sociaprende e doutorando em Educagdo e Democracia pela Universidade
de Barcelona — Espanha. Endereco para correspondéncia: Sexta Travessa Severino Vieira, 95 — Parque Sdo Benedito
— CEP 48005-560, Alagoinhas-BA. E-mail: nroseira@hotmail.com




and the beginnings of the education as the moral personality’s construction. Based in the
metodologic point of view, | adopted a qualitative boarding of research, using the observation
participant and the interview structured as technique of collects of the facts. As found results,
I noticed that the searched teachers present, predominantly, objetivists conceptions
concerning the Mathematics and its education — wich interpreted in a view that education’s
principles are part of the independent moral personality’s construction — do not contribute
with the construction and/or reforceinment of students’ autonomy, possibility wich is
signaled by the conceptions centered in the social construction of the knowledge.

KEYWORDS: Mathematics Education. Teachers’ conceptions. Autonomy.

INTRODUCAO

Como professor sempre me inquietou o fato do processo de ensino-aprendizagem da Matematica
ser desenvolvido nas escolas de forma desconexa das questdes sociais e politicas, por considerar que essa
abordagem educativa repercute no desenvolvimento do senso critico dos alunos. A partir dessa
inquietacdo levantei como questéo foco da pesquisa, que motivou a elaboragéo deste texto, o interesse pela
compreensdo das relacdes que podem ser estabelecidas entre as concep¢des dos professores — acerca da
Matemética e do seu ensino — e 0 processo de construcédo e/ou reforco da autonomia dos alunos.

De inicio, é importante esclarecer que parto do pressuposto de que a formacdo para a autonomia
ndo se limita ao espaco escolar e, muito menos, € determinada por posturas intervencionistas dos
professores, particularmente, dos professores de Matematica, muito embora considere como relevante o
papel do processo educativo da escola em relacdo a esta formacgdo. Neste sentido, a opg¢ao por investigar
tal problema é, por um lado, entendida como um recorte metodolégico de uma probleméatica muito maior
e, por outro, constitui-se como forma de buscar a compreensdo de determinadas particularidades e
caracteristicas que se evidenciam no processo de ensino-aprendizagem da Matematica no sentido de suas
relacbes com o processo de formacdo da autonomia dos alunos. Esse processo encontra na Educacéo
Matematica® e, mais especificamente, na Educacdo Matematica Critica®, tal como é definida por
Skovsmose (2001), um campo fértil para o aprofundamento de tal questéo.

A tal abordagem agrega-se a concepcdo de que a dimens&o cognitiva do ensino da Matematica —
predominante na educacdo escolar e que vigora em detrimento das dimensdes social, cultural, politica e

axiologica — é insuficiente para sustentar praticas educativas que contemplem as subjetividades dos

¥ Ver D’ Ambrosio (1986 e 1998).

* Tendo como referéncia as idéias de Skovsmose, a Educacdo Matematica Critica avanca para além do
desenvolvimento das capacidades cognitivas, procurando enfocar a preparacéo de sujeitos criticos e participativos. O
seu objetivo é que os conhecimentos matematicos possam ser utilizados como instrumentos que contribuam com a
liberdade e a autonomia dos alunos, para a defesa dos interesses individuais e coletivos dos sujeitos e para a efetiva
compreensdo da sua realidade social, econémica, politica e cultural. Em suma, que o conhecimento matematico seja
um instrumento de cidadania.



individuos e os elementos emergentes da cultura histérico-social manifestada no seu cotidiano. Neste
sentido, é preciso considerar que: a) crengas, concepgdes e valores sdo ensinados e aprendidos
independentemente do estado de consciéncia dos sujeitos implicados; b) a Matematica tem um papel
relevante no contexto da Ciéncia, da Tecnologia e da educacéo escolar; ¢) no contexto da educagéo escolar
ela tem sido apontada como diretamente relacionada ao processo de exclusdo social que se manifesta na
escola; e d) as relagdes professor-aluno sdo elementos de relevancia no que diz respeito ao processo de
construcdo e/ou reforgo dos valores e, dentre eles, a autonomia. S&o tais aspectos que reforcam a
importancia do estudo dos valores e das concepgdes no &mbito do processo de ensino-aprendizagem da
Matematica.

Do ponto de vista metodolédgico, tomando como referéncia a obra de Ludke e André (1996), o
referido estudo foi desenvolvido mediante uma abordagem qualitativa de pesquisa, tendo a observacédo
participante e a entrevista semi-estruturada como técnicas de coletas de dados. O campo de pesquisa
concretizou-se em duas escolas da rede estadual de ensino publico, nas quais venho atuando desde 1998.
As entrevistas foram realizadas com dois professores da quinta série do Ensino Fundamental e dois da
terceira série do Ensino Médio e as observagBes com esses mesmos professores no exercicio de suas
atividades com suas respectivas turmas de alunos. Como o objeto da pesquisa referida enfoca o papel das
concepgOes dos professores e 0 processo de construcéo e/ou reforgo da autonomia dos alunos, os sujeitos
pesquisados foram os professores nas suas relagdes com os alunos, tendo como referéncia as praticas
pedagdgicas implementadas pelos primeiros em sala de aula. Do ponto de vista tedrico considerei: a) o
conceito de concepgfes — categorizadas como objetivistas, centradas no sujeito e centradas na construcao
social do conhecimento, tal como concebe Chacdn (2003) — em suas relagdes com as préaticas pedagogicas
dos professores, particularmente acerca da Matemdtica e do seu ensino; b) o valor da autonomia como
fruto de relagdes dialogadas entre os sujeitos implicados no processo educativo, tendo como suporte
filosdfico desse conceito a razdo comunicativa habermasiana que € adotada na obra de Puig (1998); ec) a

educacdo como construcdo da personalidade moral, conforme propde Puig (op. cit.).

CONCEPCOES DOS PROFESSORES ACERCA DA MATEMATICA E DO SEU ENSINO

O conceito de concepcgdo é aqui utilizado tal como é entendido por Fernandes (2001), Cury
(1999), Thompson (1992), Guimarées (1988), Carvalho (1989), Silva (1993) e Sztajn (1998), ou seja, no
sentido de que o mesmo contempla as mais diversas formas de manifestacdo da filosofia particular do
professor de Matematica, quer sejam suas crengas, expectativas, perspectivas, pontos de vista, visdes, etc.
Ao me referir as concepcdes dos professores acerca da Matematica e do seu ensino, pretendo abordar a

sua filosofia particular no que diz respeito & Matematica como corpo de conhecimentos e ao Seu processo



de ensino-aprendizagem como formas pedagogicas conceituais e metodoldgicas que buscam o acesso a
esse conjunto de conhecimentos. Trata-se da forma como cada professor concebe, entende, representa,
imagina, aceita e explica, e dos pressupostos que estdo implicitos nas maneiras que cada um tem para
referir-se e agir em relacdo & Matematica e ao seu ensino.

Neste contexto, as concepcdes e as praticas pedagogicas sdo entendidas como elementos
articulados de uma relacdo complexa e dialética, ou seja, como elementos em constantes relagdes,
impossiveis de serem compreendidos isoladamente ou com base numa racionalidade fragmentada e
simplificadora.

Tomando como base pressupostos filoséficos®, epistemoldgicos® e pedagdgicos’, tal como propde
Chacén (2003, p. 169-171), optei por agrupar as concepgdes dos professores acerca da Matemadtica e seu
ensino em trés abordagens, a saber: concepgdes objetivistas, concepgdes centradas no sujeito e concepcdes
centradas na construcdo social do conhecimento. A concepgdo objetivista se fundamenta numa visdo
estatica da Matematica, ou seja, como um corpo de conhecimentos prontos, constituido por verdades
absolutas, atemporais e universais. Nesta concepgdo, o conhecimento matematico € entendido como algo
que existe independente dos sujeitos, cabendo ao aluno descobri-lo — porque j& estd pronto — para entéo,
acessa-lo, tal como preconizam as matrizes filoséficas platénicas e pitagoricas. O processo de ensino-
aprendizagem baseia-se na memorizacdo dos contetdos, na descricdo dos objetos e no treino e repeticdo
dos procedimentos e raciocinios, tendo em vista a mudangca de comportamento dos alunos. O aluno é
elemento passivo do processo e receptor de conhecimentos, enquanto o professor é o centro do processo,

detentor da verdade e transmissor de conhecimentos.

® Quanto aos pressupostos filoséficos da Matematica refiro-me s concepgdes pitagérica, platonica, absolutista e
falibilista da Matematica. A visdo pitagdrica parte do principio de que a realidade é regida por nimeros, férmulas e
equacoes; que tudo pode ser mensurado e quantificado e que a Matematica é o instrumento de compreensdo do
mundo, desconectada dos aspectos sociais, historicos e culturais. Respaldada na visdo platénica, acredita-se que 0s
objetos matematicos existem independentes dos sujeitos, ndo sendo, portanto, construtos de suas mentes, linguagens
ou esquemas conceituais e, ainda, que as afirmacOes acerca desses objetos sempre serdo conduzidas a uma das
opcdes do bindémio verdadeiro-falso ou outras correlatas. A visdo absolutista fundamenta-se nos principios
preconizados pelos movimentos logicistas, intuicionistas e formalistas da Matematica, os quais tinham como objetivo
maior mostrar que a Matematica € um conjunto de verdades perfeitas e incontestaveis, intencéo esta que, do ponto de
vista cientifico, veio abaixo com o teorema da incompletude de Godel, desenvolvido no seio do préprio movimento
absolutista. A visdo falibilista, por fim, diz respeito a concepcao de que a Matemética € um conhecimento falivel,
questionavel e em continua expansdo como qualquer outro conhecimento cientifico, portanto em franca divergéncia
com a visdo absolutista.

® Refiro-me as concepcBes concernentes ao processo de aquisicio do conhecimento matematico, mais

especificamente no que diz respeito as relacBes entre sujeito e objeto, fundamentadas pelas visGes inatistas,
empiristas e socio-interacionistas deste conhecimento.

" A respeito dos pressupostos pedagdgicos, parto da consideracdo de que a aprendizagem pode ser entendida como
memorizacdo, como mudanga de comportamento, como processamento de informagdes ou como resultado de um
processo interativo entre 0s sujeitos, e entre estes e 0s elementos que se manifestam no contexto no qual estdo
inseridos.



A concepgdo centrada no sujeito, por sua vez, concebe as idéias e objetos matematicos como
construtos dos sujeitos, ou seja, como uma cria¢do da razéo e, portanto, sem a possibilidade de existéncia
independente dos individuos, rejeitando o carater empirico do conhecimento matemético. Do ponto de
vista filosofico, entende a Matematica conforme os principios absolutistas, tal como é concebida pelos
movimentos logicistas®, intuicionistas’ e formalistas® (PONTE, 2003 e SNAPPER, 1979). Como
fundamentacdes epistemoldgicas, considera 0 método axiomatico-dedutivo® como garantia da certeza das
proposic¢des, enfoca a importancia da precisdo da linguagem e do desenvolvimento de idéias, raciocinios e
capacidades de resolucdo de problemas, entendendo que os objetos matematicos sdo livres criacbes da
mente humana.

Por fim, a concepgdo centrada na construcdo social do conhecimento rejeita 0s objetos
matematicos como verdades absolutas, encarando-os como faliveis e discutiveis. Tem como principio o
enfoque nos aspectos histéricos, sociais e culturais, a valorizacdo das interlocucgdes, questionamentos,
conjecturas, refutacdes e discussdes criticas do conhecimento matematico. Constitui-se como uma forma
totalmente aberta, dialogada e dialética de encarar o conhecimento matematico que, assim como na
concepcdo centrada no sujeito, atribui um valor inestimavel ao erro e, além disso, concebe a Matematica
como conectada as demais ciéncias e inter-relacionada aos conhecimentos empiricos. Nesta perspectiva, o

processo de ensino-aprendizagem da Matematica privilegia os condicionantes que emergem do contexto

O movimento logicista teve sua inspiragio maior em Leibniz, no sentido em que este quisera, através da légica,
explicar todas as coisas. Para os logicistas, a Matematica é redutivel a Idgica, ou seja, a sua missdo era mostrar que
era possivel chegar as leis da Matematica a partir da l6gica normativa elementar. Fundado na posicao filosofica
realista platonica, este movimento nasce com Gotlob Frege e, dentre outros, foi defendido por Giuseppe Peano, A. N.
Whitehead e Bertrand Russell. Uma das principais obras desse programa foi a Principia Mathematica, publicada em
1910, por Russell e Whitehead, na qual tentaram mostrar que toda matematica classica da época podia ser deduzida
da teoria dos conjuntos.

° Em oposicdo ao Logicismo, 0 movimento intuicionista no aceita a idéia da redugdo da Matematica a Logica e
acredita que a Matematica precisa ser refeita. Partindo da filosofia kantiana, os intuicionistas aceitam as concepgdes
de caréter sintético a priori e a idéia de que os objetos matematicos sdo construgdes da mente humana e, dessa forma,
a questdo da verdade matematica coloca-se como um problema interno ao individuo e ndo como decorréncia de sua
relacdo com o mundo exterior. Tal concepcdo elimina o problema enfrentado pelos logicistas em relagéo a dicotomia
do verdadeiro e do falso, uma vez que rejeita por completo a Lei do Terceiro Excluido.

19 Com o programa formalista a Matematica torna-se um sistema formal que, partindo dos axiomas e dos termos
iniciais, desenvolve-se numa cadeia ordenada de formulas, mediadas por teoremas, sem nunca sair de si mesma.
Torna-se nem mais nem menos do que “um jogo linguistico”, fundado exclusivamente nas proprias regras do jogo,
como acontece, por exemplo, com o jogo do xadrez. Neste contexto, fazer Matematica consiste em manipular
simbolos sem significado de acordo com regras sintaticas explicitas.

1 0 método axiomatico-dedutivo consiste em admitir como verdadeiras certas proposi¢es (mais ou menos
evidentes) e a partir delas, por meio de um encadeamento Idgico, chegar a proposi¢ces mais gerais. O axioma
constitui-se como uma prova intelectual, uma proposicdo que ndo admite a sua negacdo, cuja fungdo é puramente
formal na regulago do raciocinio e da argumentacio (BLANCHE 2002, p.18).



socio-cultural do aluno e suas relagbes com o processo de desenvolvimento cognitivo, tendo o aluno como

centro do processo e o professor como mediador da sua aprendizagem.

A EDUCACAO COMO CONSTRUCAO DA PERSONALIDADE MORAL AUTONOMA

Para referir-me ao valor da autonomia, parto da idéia de que esta é a condi¢do exercida pelo
sujeito em atender a sua razdo para orientar-se moralmente, tomando como referéncia uma conduta moral
universalizavel e o desprendimento de quaisquer determinagBes que possam limitar o desejo de suas
acoes. De um modo geral, é a capacidade de se autodeterminar, pressupondo que todas as a¢des sejam do
préprio sujeito.

A tentativa de conceituar a autonomia, porém, exige referéncia a heteronomia. Por heteronomia
entendo a condi¢do de um individuo em aceitar normas que ndo lhe sdo proprias, ou seja, que partem de
outros sujeitos ou instancias sociais externas a ele. A necessidade de relacionar estes conceitos surge do
intuito de ndo deixar a autonomia desprovida dos limites impostos pelas relacbes entre as esferas
individuais e coletivas, e levar em consideracdo a dimensdo da realidade que se expressa através dos
dispositivos normativos e legais, aos quais todos os individuos estdo sujeitos. Essa posi¢do, portanto,
convida-nos a admitir que a autonomia e a heteronomia ndo podem ser entendidas de forma desconexa,
reducionista e fragmentada, mas como elementos de um mesmo processo, estabelecendo entre si uma
relagdo dialética.

Tendo como referéncia tais principios, entendo que a autonomia deve possibilitar ao sujeito
refletir sobre as limitagBes que lhe sdo impostas e, ao mesmo tempo, agir no sentido de superé-las. Essa
idéia se coaduna com o que defende Puig (op. cit.), ao afirmar que todos os processos educativos devem se
dirigir & construcdo de um sujeito autbnomo, que, por sua vez, seja capaz de refletir e agir criticamente em
relagdo a todos os elementos sociais que a ele se manifestam. A idéia é que a educagdo atue no sentido de
construir um sujeito capaz de transformar o seu meio social, desde que o faga a partir de valores pautados
em principios éticos, o que torna imprescindivel que esta possibilite a constru¢do de uma consciéncia
autdbnoma que, embora possa ser condicionada por uma série de fatores, jamais seja determinada por eles.

Partindo de uma analise critica dirigida aos paradigmas de educacdo moral®

que lhes
antecederam, Puig (op. cit) propde a educagdo como construcéo da personalidade moral, concepgéo esta

que se realiza no individuo num processo de construgdo de si mesmo, formando a sua identidade

12 Tais paradigmas sdo: educagdo moral como socializacdo, como clarificacdo de valores, como desenvolvimento e
como formacéo de habitos virtuosos (PUIG, 1998, 23-74)



continuamente, através da reflexdo e da acdo realizada no contexto social das relagbes com os outros,
tendo como instrumentos dessa formag&o os procedimentos da consciéncia moral®,

Neste sentido, os conflitos constituem-se experiéncias de natureza moral, por meio das quais o
processo de construcdo e/ou reforgo da autonomia pode realizar-se. Com a utilizagdo do diélogo entre os
sujeitos implicados, os conflitos constituem-se como condi¢cBes necessérias a formacdo ético-moral e
politica do sujeito. O enfrentamento de situacbes problematicas previsiveis ou imprevisiveis, sempre
possibilitara o alcance de novos estagios de equilibrio, aglutinando novos e importantes elementos ao seu
processo de formagdo moral.

Esta concepcdo nos ajuda a olhar o cotidiano escolar e, particularmente, o contexto da Educacéo
Matematica de uma forma realista, dialética e construtiva, contribuindo decisivamente para a compreenséo
do conflito como um elemento constitutivo das relagdes interpessoais e nos ajudando a superar a
expectativa de que todas as relagdes deveriam ser consensuais, unitarias e caracterizadas por compreensao
e entendimentos mutuos.

Em meio aos conflitos que sdo engendrados no ambiente escolar, € necessério que os alunos sejam
encarados como sujeitos morais em construcdo e ndo apenas como objetos a serem manipulados por
outros sujeitos. Do ponto de vista do conhecimento matematico, isto requer que nas préaticas pedagdgicas
dos professores sejam privilegiadas posturas de abertura ao didlogo, de valorizacdo das contribuicdes
individuais e coletivas dos alunos e espagos para discussao, demonstracdo, refutacdes e defesa das idéias
matematicas. Dessa forma, teremos o desenvolvimento do conhecimento matematico descolado da idéia
de objeto pronto, imutavel e atemporal, desempenhando um papel decisivo na construgdo da autonomia.

Para tanto, o didlogo constitui-se elemento fundamental desse processo, uma vez que é por meio
dele que é possivel travar relages com o0s demais sujeitos, possibilitando, assim, 0o conhecimento e o
questionamento das razdes envolvidas na problemética moral. Este conjunto perceptivo tem uma tarefa
destacada no processo de construcdo da personalidade moral, uma vez que, ao possibilitar o tratamento do
conflito, contribui para a transformacéo da personalidade do sujeito.

Do ponto de vista tedrico, interpretando as concepc¢des dos professores — acerca da Matematica e

do seu ensino — & luz da educagdo como construcdo da personalidade moral, posso afirmar que: a) as

13 Segundo este autor, procedimentos da personalidade moral sdo instrumentos da consciéncia que sao utilizados para
o enfrentamento dos conflitos morais. Os principais procedimentos da consciéncia moral autbnoma sdo: o juizo
moral, a compreensdo e a auto-regulacdo. O juizo moral é a “faculdade que permite que sejam formadas opiniGes
racionais sobre o que se deve fazer”. A compreensao é um instrumento que possibilita compreender a dependéncia
da reflexdo moral com referéncia as especificidades das situacdes concretas do contexto. Por fim, a auto-regulacdo é
o0 procedimento que*“pde em marcha um processo mediante o qual se intensifica a relagéo consigo mesmo até que
cada individuo se converta em (...) protagonista de sua conduta’, ou ainda, pode ser entendido como “o conjunto de
processos e mecanismos psicoldgicos que permitem ao sujeito dirigir autonomamente sua conduta™ (PUIG, 1998, p.
103; 113 e 184).



concepgOes objetivistas manifestam uma forma de relacionamento de natureza monoldgica pautada em
modelos morais, axioldgicos e epistemologicos prontos, sufocam os conflitos, ndo utilizam o dialogo para
seu enfrentamento e reforcam a passividade dos alunos, dificultando, significativamente, o
desenvolvimento do seu senso critico e da sua autonomia; b) embora as concepgdes centradas no sujeito se
constituam como mais avancadas em relacdo as concepcdes objetivistas — particularmente no que diz
respeito as concepgdes intuicionistas acerca da Matemdtica por se sustentarem nas idéias kantianas da
construcdo dos objetos matematicos —, sdo restritivas quanto a forma valorativa de encarar os
conhecimentos matematicos, uma vez que a tais objetos continua agregada uma natureza absoluta, com
um enfoque determinante na estrutura da linguagem e na formalizagdo dos conceitos e idéias. Dessa
forma, ndo oferece possibilidades de mobilizagdo pessoal no sentido do questionamento e da refutacéo de
idéias matematicas, além de ndo permitir espacos para a consideracdo dos aspectos afetivos no &mbito da
construcdo desse conhecimento; c) por fim, as concepgfes centradas na construcdo social do
conhecimento, pela sua natureza dial6gica e comunicativa, permitem a centralidade no aluno, garantindo o
espaco necessario ao seu desenvolvimento integral, uma vez que estdo associadas a praticas pedagdgicas
adequadas para o enfrentamento dos conflitos morais e intelectuais, instrumentalizadas para a
consideracdo dos elementos sociais, culturais, econdmicos e politicos que emergem do contexto. S&o essas
praticas pedagogicas que tornam possivel a implementacdo de interagdes comunicativas capazes de
desenvolver a capacidade de decisdo, escolha, julgamento, reflex&o e auto-regulacgdo, contribuindo, assim,

para a construcéo e/ou o reforgo da autonomia dos alunos.

EDUCACAO MATEMATICA E AUTONOMIA

Ter como principio que o aluno se constrdi em termos morais a partir das relagdes socioculturais
que estabelece e dos conflitos que enfrenta, conduz-me ao pressuposto de que as qualidades e
especificidades da Matematica e do seu ensino merecem ser consideradas no processo de formacao de
valores, particularmente se estamos considerando, como universo de analise, o contexto do ensino desta
area de conhecimento.

Embora contribua significativamente para a construgéo e/ou reforgo de valores de natureza geral,
como é proprio de todos os processos educativos, a Educacdo Matematica ainda ndo dispde de estudos, em
quantidade e profundidade suficientes, que déem conta da sua dimensdo axiolégica. Algumas iniciativas
de pesquisas, porém, tém apontado para a existéncia de valores especificamente caracteristicos da
Matematica e para o importante papel da Educacdo Matematica no desenvolvimento de valores de
natureza geral, como a autonomia, 0 que para 0s propositos deste trabalho € muito importante em fungéo

de sua pertinéncia com 0s mesmos.



Dentre essas poucas contribuicdes me reportarei aos estudos de Bishop (2001) e Yackel e Cobb
(1996), os quais tratam, respectivamente, dos valores especificamente matematicos que sdo ensinados
pelos professores de Matematica e de uma experiéncia educativa que teve como objetivo compreender
como os alunos desenvolvem crengas e valores matematicos especificos, tendo em vista se tornarem
intelectualmente autbnomos em Matematica.

Bishop (2001) apresenta uma contribuicdo interessante, neste sentido, quando, na tentativa de
responder a questdo “What values do you teach when you teach Mathematics?” (Que valores vocé ensina
quando ensina Matematica?), aponta seis valores matematicos, particularmente caracteristicos da
Matematica que é desenvolvida no ocidente, 0s quais, no seu ponto de vista, devem pautar a reflexdo dos
professores, no sentido de estarem atentos para a formacdo axioldgica especifica que é desenvolvida no
ambito da Matematica. Os valores matematicos citados sdo: a) racionalismo, que se caracteriza pelo
raciocinio légico e hipotético; b) objetivismo, que se manifesta pela habilidade na criagdo de simbolos,
modelos e representacfes concretas de idéias e da realidade; c) controle, que se caracteriza pelas regras e
normas capazes de fornecer idéias e elementos sujeitos aos procedimentos de conferéncia; d) progresso,
que, se constituindo como complemento do controle, se caracteriza pela capacidade de explorar e projetar
idéias para 0 avango do conhecimento e da técnica; e) abertura, que diz respeito a forma natural com que
as idéias matematicas podem enfrentar a verificacdo publica de seus principios, através de provas e
demonstracdes; e f) mistério, que se refere & natureza surpreendente e mistica que determinadas relagdes e
idéias matematicas apresentam.

Ao tempo em que aponta tais valores matematicos, Bishop (2001) convida os professores de
Matematica a refletirem a respeito da formacgao em valores que esta sendo construida no contexto de suas
aulas, oportunidade que aponta as praticas pedagogicas e 0s recursos didaticos como importantes
elementos deste processo, e 0s demais professores e pais de alunos como os interlocutores legitimos dessa
reflexdo.

Além disso, o referido autor, ao propor algumas questdes norteadoras da reflexdo dos professores
de Matematica em relacdo aos citados valores, aponta para 0s pressupostos preconizados pelas concepgdes
acerca da Matematica e do seu ensino, centrada na construcéo social do conhecimento, destacando que o
ensino da Matematica deve ser desenvolvido por meio de discussdes, debates e argumentacdes por parte
de todos os sujeitos envolvidos na sala de aula; da elaboracdo de provas e justificacdes histéricas dos
teoremas e leis matematicas; da criacdo pessoal de simbolos matematicos e aproximacdo da teoria a
pratica matemdtica; do enfoque dado aos aspectos sociais, culturais e historicos da Matematica; do
enfoque dado ao processo de compreensdo dos conceitos e resolucdo dos problemas e ndo apenas na
forma e no resultado final dos mesmos; da apresentagdo da Matematica como um conjunto de verdades

N

construidas pelos sujeitos, @ medida que se apropriam dos conceitos e processos de resolucdo dos



problemas que emergem do seu contexto; do desenvolvimento das capacidades de abstrair e generalizar
idéias a partir de situaces particulares; e do exercicio da apresentacdo e enfrentamento publicos de
refutagdes das idéias matematicas.

O estudo de Yackel e Cobb (1996), por sua vez, mostrou-se muito mais alinhado a tematica de
Educacdo Matematica e autonomia, ao trazer como objetivo principal a busca pelo esclarecimento de
como os alunos desenvolvem opiniGes e valores matematicos e, consequentemente, como chegam a
conquistar a autonomia em Matematica. Tem como campo de pesquisa o cotidiano da sala de aula e como
proposito principal o desenvolvimento das capacidades de argumentagdo, mediadas pelo professor, através
da construcéo e utilizacdo de normas denominadas como s6cio-matematicas.

Tal estudo € fruto de uma experiéncia educativa, implementada sistematicamente com o objetivo
de compreender os resultados de uma intervencdo de educacdo matematica alternativa aos moldes
tradicionais de ensino desse campo de conhecimento, fundamentalmente rompendo com as concepgoes —
acerca da Matemadtica e do seu ensino — de natureza objetivista e centrada no sujeito. Os autores partem do
pressuposto de que o processo de ensino-aprendizagem da Matemadtica se alinha muito mais a um modelo
socio-cultural interativo, do que a um modelo baseado na simples transmissdo de conhecimentos ou
focado numa aprendizagem cognitiva centrada no sujeito, decorrendo disto que o desenvolvimento do
raciocinio e a construgdo de sentidos e significados estdo intimamente relacionados a participagéo e a
interacdo ocorridas em sala de aula. Com base neste pressuposto toda a pesquisa foi desenvolvida com a
implementacdo de préaticas pedagdgicas de natureza inquiridora e interativa.

Finalizando, é importante esclarecer que as praticas pedagogicas decorrentes das orientacdes de
Bishop (2001), além de reforcarem os valores matematicos especificos que este autor destaca, apresentam
pontos importantes de convergéncia com o estudo de Yackel e Cobb (1996) e tém uma relacéo direta com
0 processo de construcdo e/ou refor¢co da autonomia dos alunos, uma vez que se sintonizam com 0S

pressupostos basicos apontados por Puig (op. cit.) para a construcdo da personalidade auténoma.

DAS CONCEPCOES DOS PROFESSORES A AUTONOMIA DOS ALUNOS

Como resultado da andlise dos dados levantados na pesquisa de campo, algumas consideragdes
merecem ser destacadas, no intuito de responder a questdo central da pesquisa. Tais consideragfes tiveram
como foco de andlise as abordagens atribuidas ao contexto ou ambiéncia do processo de ensino-
aprendizagem, a forma de conducdo e enfrentamento dos conflitos, o papel do professor e do aluno, a
natureza das interacGes comunicativas estabelecidas entre os sujeitos.

No que diz respeito ao contexto no qual foram engendradas as praticas pedagogicas dos

professores, do ponto de vista do seu papel como fonte de representagdes férteis para a aprendizagem da
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Matematica, a ambiéncia do processo educativo ndo encontrou espaco de contemplacdo e consideracéo
por parte das agbes docentes adotadas. O acervo cultural dos alunos ndo adentrou sistematicamente no
processo educativo e, portanto, ndo foi possivel articular os conhecimentos e experiéncias socioculturais
dos educandos com o0s conceitos e objetos mateméaticos em estudo, o que poderia fomentar,
significativamente, o envolvimento, a participacdo e o desenvolvimento da capacidade de reflexdo dos
alunos. Ao desconsiderar o acervo cultural dos alunos, bem como as contribuigdes que poderiam advir do
contexto em que os sujeitos estdo inseridos, o processo educativo em observacdo negou a sua vertente
social e a sua incomensuravel riqueza, tendo em vista a formacéo integral dos educandos.

Acerca dos conflitos, observei que muitas foram as oportunidades nas quais nem sequer os alunos
tiveram oportunidades de apresentar respostas e, muito menos, opinides e argumentos. Observei 0s
professores perguntarem e responderem imediatamente, ou mesmo ndo questionar ou desafiar seus
educandos, dificultando o estabelecimento de conflitos de opinides e pontos de vista a respeito da
Matematica e até mesmo dos conflitos internos, tdo importantes para a construcdo dos conhecimentos dos
alunos. A fala e as exposi¢des de contetdos e idéias centralizadas na figura do professor dificultaram a
realizacdo de didlogos, discussbes e debates de natureza critica, nos quais as opinides e formas de
entendimento de todos os alunos seriam conhecidas, contempladas, consideradas e discutidas por todos 0s
envolvidos, inviabilizando, assim, as trocas de saberes e o estabelecimento de conflitos relativos aos
conhecimentos em estudo e a identificagdo dos valores presentes nas relacdes entre alunos e professores.

A anélise das influéncias do papel do professor e do aluno assumidas nas praticas pedagdgicas dos
professores e sustentadas por suas concepc¢des acerca da Matematica e do seu ensino, inevitavelmente
remete a uma discussdo acerca da natureza das relagfes comunicativas estabelecidas entre os sujeitos.
Conceber o papel do professor como detentor do saber, transmissor dos conhecimentos e condutor da
aprendizagem dos alunos, e o papel dos educandos como passivos receptores dos conhecimentos, traduz-
se em claras influéncias para a formagdo axiol6gica dos alunos. A principio, 0 exercicio desses papéis
nega a possibilidade dos alunos como sujeitos morais em processo de formacdo de sua personalidade
autdbnoma, condicdo fundamental para realizar-se, uma vez que o0s deixa & mercé das acgdes, desejos e
intengdes de sujeitos outros — neste caso, 0s seus professores — servindo, assim, muito mais a construcéo
de uma predisposicdo & dependéncia e & subserviéncia do que efetivamente & sua autonomia.

A natureza do processo comunicativo que ai se estabelece se constitui como grande empecilho a
formagdo critica dos alunos. Uma vez que as relagGes sdo estabelecidas entre quem detém o saber — neste
caso, o professor — e quem ndo o detétm — o aluno —, esta relacdo é, de antemdo, uma relagdo de
dominacédo, na qual ao aluno ndo cabe o direito de expressar a sua voz. Se os alunos ndo tém voz, o
processo comunicativo se d& de forma indesejavel para a construgdo da autonomia e, sendo assim, uma

das condicdes fundamentais para a formacg&o desse valor esta comprometida.
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Ao apontar para a importancia do didlogo, uma linguagem comum faz-se imprescindivel e, neste
caso, ndo s6 a linguagem materna, mas também e, principalmente, a linguagem matematica que se faz
conhecer pelos sujeitos a medida que estes se apropriam dos conhecimentos matematicos. Dessa forma,
talvez esteja neste ponto um dos maiores entraves do processo de ensino-aprendizagem da Matematica,
uma vez que a falta de apropriacdo deste codigo por parte dos alunos esteja trazendo repercussdes
negativas significativas a aprendizagem dos mesmos, pela fragilidade do processo de ensino-
aprendizagem em contribuir para o entendimento dos conceitos matematicos e para o desenvolvimento da
percepcdo e compreensdo das relacGes desses conceitos com 0s contextos social, cultural, econémico e
politico.

Sendo assim, ficou constatada a predominancia de préticas pedagogicas dos professores de
Matematica sustentadas por concepgles objetivistas, as quais ndo apresentam os elementos preconizados
pela educagdo como construcao da personalidade moral autbnoma.

Nas observagdes do processo educativo engendrado, porém, um pequeno indice de praticas
pedagdgicas sustentadas por concepgOes centradas no sujeito e centradas na construgdo social do
conhecimento fizeram-se presentes. Neste &mbito, foi possivel perceber a melhoria da dindmica das aulas
no que diz respeito ao envolvimento dos alunos, a participacdo e interesse nas atividades propostas, as
iniciativas para a troca de idéias e busca de solu¢des para as questdes propostas, quando da mudanga da
centralidade das atividades desenvolvidas em classe, do professor para o aluno. Observei a ocorréncia de
timidas discussdes e interagdes entre os alunos, criando o clima para que outros procedimentos interativos
e comunicativos ganhassem condi¢cbes de se realizar e apontando para as possibilidades de que
alternativas a forma tradicional de conduzir os processos educativos da Matematica sdo possiveis,

principalmente no sentido de contribuir para a construgéo e/ou reforco da autonomia dos alunos.

CONSIDERACOES FINAIS

A interpretacdo e andlise dos dados levantados por este estudo, em cruzamento com os elementos
da sua fundamentacdo teorica, permitem destacar as seguintes considera¢des de natureza conclusiva:

a) O modelo de ensino-aprendizagem predominante nas praticas pedagogicas dos professores

observados é, caracteristicamente, sustentado por concepc¢des objetivistas acerca da

Matematica e do seu ensino. As praticas pedagdgicas associadas a essas concepgdes

retiraram dos alunos a possibilidade do exercicio de um papel ativo no processo de sua

prépria construgdo como sujeitos morais e intelectuais, negando-lhes as condi¢fes mais

elementares de construgdo da autonomia, que € a liberdade de acéo e de interlocu¢do com

os demais sujeitos, ndo contribuindo, assim, para a formacgao dos sujeitos criticos e dos
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cidaddos que tanto a sociedade precisa para ampliar-se como espago de justica e exercicio
dos direitos humanos fundamentais.

b) Mesmo apresentando, predominantemente, praticas pedagdgicas sustentadas por
concepgOes objetivistas, todos os professores implementaram, em escala discreta, outras
sustentadas por concepcdes centradas no sujeito e centradas na construcdo social do
conhecimento, apontando, assim, para a conclusdo de que as diferentes concepcdes
categorizadas neste estudo se manifestaram através das praticas pedagodgicas dos
professores.

c) Com a centralidade do processo de ensino-aprendizagem deslocada do professor para o
aluno, nas oportunidades em que as atividades docentes foram implementadas de forma
inquiridora, discursiva e dialogada e, portanto, sustentadas por concep¢des centradas na
construcdo social do conhecimento, pude perceber uma mudanga positiva na dindmica das
aulas, em termos de possibilidades de construcéo e/ou reforco da autonomia, manifestadas
através do interesse dos alunos em participar das atividades propostas e em interagir com
os demais sujeitos presentes no contexto educativo.

d) Comparando a dindmica observada em cada uma das séries pesquisadas, constatei que as
quintas séries do Ensino Fundamental, diferentemente das terceiras séries do Ensino
Médio, mostraram-se mais dispostas as interlocu¢fes comunicativas e a disposi¢do de
colocar seus pontos de vista, tanto entre os proprios alunos, como entre estes e 0
professor.

e) O par “concepcdo-pratica pedagdgica” predominantemente presente nos espagos
educativos pesquisados se apresentou como reforcador do mito do valor absoluto, tanto
nas posturas do professor, quanto no status de verdade que se apresentou agregado ao
processo de ensino-aprendizagem da matematica. O elemento catalisador deste processo
foi uma prética de ensino da Matematica com a predomindncia de uma concepgdo de
verdade marcada por uma polarizagdo dicotdbmica (certo-errado, verdadeiro-falso,
aprovado-reprovado, entre outras), manifestando uma face da “ideologia da certeza™ e a
louvacdo da Matematica enquanto verdade absoluta, inatacavel e inquestionavel.

f) Mesmo em escala discreta, quando se manifestou em sala de aula por meio das praticas
pedagdgicas dos professores, as concepgles centradas na construgdo social dos
conhecimentos apontaram para possibilidades de construgéo e/ou reforgo da autonomia

em funcdo de sua dialogicidade, enfrentamento de conflitos e manutencdo de situagdes

4" Conforme Borba (1992), in Skovsmose (1992, p.130-132).
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concretas capazes de fomentar elaboracdes e re-elabora¢Ges morais e intelectuais, bem
como de possibilitar a utilizacdo e aperfeicoamento dos procedimentos da consciéncia
auténoma.

Diante do que me propus discutir neste estudo, é importante destacar que os processos educativos
da Matematica que se proponham educar para a autonomia, conforme afirma Puig (1998, p. 74-76),
precisam ser implementados de tal forma que desafiem os alunos no sentido de que elaboragdes pessoais e
sociais possam de fato acontecer, que tomem como referéncias horizontes normativos desejaveis a
convivéncia humana, que busquem o desenvolvimento dos procedimentos da consciéncia moral autbnoma
e, com base nessas conquistas, contribuam para a construcdo do itinerario biogréfico de cada aluno, gerido
por eles proprios. Requerera, portanto, uma mudanga radical nas concepgdes e praticas pedagdgicas que
sdo predominantemente desenvolvidas nas salas de aulas observadas durante este estudo, no sentido de se
aproximar de uma fundamentac&o filoso6fica particular dos professores preconizada pela construcédo social
do conhecimento.

Ao afirmar que as concepcdes objetivistas em sua total dimenséo e as concepgdes centradas no
sujeito — ressalvados alguns pontos da sua natureza — ndo contribuem para a construcéo e/ou reforgo da
autonomia, ndo significa dizer que todo e qualquer aluno submetido a uma vida escolar marcada por
praticas pedagdgicas sustentadas por tais concepc¢des, ndo possa vir a desenvolver a sua autonomia.
Destaco este ponto para lembrar que o recorte de contexto tomado para este estudo se constitui numa
micro-realidade, considerando a abrangéncia do universo de ambiéncias, situacdes e conflitos, de modo
geral, enfrentados pelos alunos no seu cotidiano. Estes contextos podem oferecer oportunidades
compensadoras de formag¢do moral — como, por exemplo, no &mbito da familia — capazes de superar as
influéncias indesejaveis das concepgdes e praticas pedagogicas dos professores.

O pressuposto de que existem relagdes de natureza dialética entre as concepgdes dos professores —
acerca da Matematica e do seu ensino — e as suas praticas pedagogicas, possibilita-me afirmar que
concepgOes diferentes implicardo em préaticas pedagdgicas também diferentes e que, além disso, @ medida
que praticas pedagdgicas sejam alteradas no sentido da construgdo de novas relagdes entre 0s sujeitos, isto
contribuird com a mudanga das concepcdes. Dessa forma, a idéia fundante é que os sujeitos sdo seres
inconclusos e, portanto, os processos educativos podem contribuir com essas mudangas no sentido de uma
formacéo critica e da construgdo e/ou refor¢o da autonomia.

Por fim, € importante ressaltar que os resultados alcancados até aqui mobilizam-me para o
aprofundamento tedrico-metodoldgico deste estudo, no sentido de implementar um projeto de intervencéao
educativa e de acompanhamento do processo de construcdo e/ou reforgco da autonomia em suas dimensdes

moral e intelectual, no &mbito do processo de ensino-aprendizagem da Matematica.
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