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RESUMO

Estudos na area da Psicologia e Educagdo Matematica apontam que as Concepgdes,
Crencas e as Atitudes do professores sio elementos importantes a serem considerados na
elaboracdo e realizagdo de suas atividades. Deste modo, este estudo teve como propdsito
investigar, ao nivel do discurso, as Concepgdes dos professores da primeira fase do ensino
fundamental (1° a 4° série) sobre o Conhecimento Matematico, suas Crengas para com a
Matematica, a Confianca e a Utilidade Matematica dos professores, bem como verificar as
suas Atitudes em relagdo 2 Matematica. Buscou-se também verificar a existéncia de relagao
entre esses constructos. Os resultados revelaram que os professores apresentaram: mais
concepgdes do tipo construtivista, atitudes mais positivas que negativas em relagao a
Matematica, a cren¢a instrumentalista acerca da Matematica, foram mais confiantes e,
apresentaram atitudes mais favoraveis para com a utilidade Matematica. Dos que revelaram
ser mais confiantes e ter atitudes mais positivas para com a utilidade Matematica, tenderam
a apresentar atitudes mais positivas para com a Matematica, concepgdes do tipo
construtivista e alta autopercep¢do do desempenho em Matematica. Assim, 0s constructos.
Concepeao sobre conhecimento Matematico, Atitudes em relagdo a Matematica, Conflanga,
Utilidade Matematica, e Autopercep¢do do desempenho matematico apresentam a
tendéncia de serem dependentes e relacionados. Foi verificado também que quanto menor
foi o tempo de experiéncia do professor, este apresentou concep¢ao sobre conhecimento do
tipo construtivista. E dos que realizaram a graduagdo em instituigdes publicas,
apresentaram mais concepgdes do tipo construtivista que inatista e empirista. Desta forma,
os constructos, Concep¢do sobre conhecimento Matemadtico, Atitudes em relagao a
Matematica, Crenga Matematica, Confianga, Utilidade Matematica, e Autopercep¢do do
desempenho matematico revelam-se como fontes de informagdes importantes para o
encaminhamento das atividades, pois a atividade do professor € em fungdo do que pensa
sobre a Matematica (concepgdes e crengas) e do que sente (atitudes) a respeito da
Matematica.

Palavra-Chaves: Concepgdo, Crenga, Atitude, Professor, Matematica
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ABSTRACT

Studies in the area of Psychology and Mathematical Education points that the conceptions,
beliefs and the attitudes of the teachers are important elements to be considered in the
elaboration and accomplishment of its activities. In this way, this study had as intention to
investigate, to the level of the discourse, the conception of the teachers of the first phase of
basic education (Grade st to 4th) on the Mathematical Knowledge, its Beliefs with the
Mathematics, the Confidence and the Mathematical Utility of the teachers as well as
verifying its Attitudes in relation to the Mathematics. This one also searched to verify the
existence of relation between these constructos. The results had disclosed that the
professors had presented: more conceptions of the constructivist type, attitudes more
positive than negative in relation to the Mathematics, the instrumentalist belief concerning
the Mathematics, had been more confident and had presented more favorable attitudes with
the Mathematical utility. The teachers that had disclosed to be more confident and more
positive attitudes with the Mathematical utility, they had presented to be more positive with
the Mathematical, conceptions of the constructivist type and high self perception of the
performance in Mathematics. Thus, it had as hypothesis that the constructos, Conception on
Mathematical knowledge, Attitudes in relation to the Mathematics, Confidence,
Mathematical Utility, and self perception of the mathematical performance presents the
trend to be dependent and related. This was also verified that how much lesser was the time
of experience of the teacher, they presented conception on knowledge of the constructivist
type. And the teachers that had carried through the graduation in public institutions, had
presented more conceptions of the constructivist type than innatism and empirism. In such a
way, the construtos, Conception on Mathematical knowledge, Attitudes in relation to the
Mathematics, Mathematical Belief, Confidence, Mathematical Utility, and self perception
of the mathematical performance shown as sources of important information for the guiding
of the activities, therefore the activity of the teacher is in function of what it thinks on the
Mathematics (conceptions and beliefs) and feels it (attitudes) regarding the Mathematics.

Keywords: Conception, Belief, Attitude, Teacher, Mathematics
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INTRODUCAO

A Psicologia da Educagdo Matematica ¢ uma drea de investigagdo que se
preocupa, dentre muitos outros temas e assuntos, com o estudo dos processos de
pensamentos, com as habilidades, crengas e atitudes dos individuos envolvidos no processo
do ensino e da aprendizagem no dominio especifico da Matematica. Investiga as crengas e
concepgdes dos professores sobre os diversos dominios dessa 4rea de conhecimento, bem
como 0s processos cognitivos que sdo disponibilizados pelos estudantes quando se
encontram imersos em atividades de solugdes de problemas.

No que se refere ao processo do ensino-aprendizagem da Matematica, varias
dificuldades podem surgir, impedindo a realizagdo de um ensino eficaz por parte do
professor € de uma aprendizagem significativa por parte do aluno. Isso ocorre devido a
vérios fatores relacionados, por exemplo, os fatores sociais e familiares. Na maioria dos
estudos que tratam deste tema, o professor apresenta-se como um dos principais fatores de
interferéncia no processo (Oliveira, 1983).

Cada vez mais as pesquisas educacionais voltam & aten¢@o para o profissional da
educacdo e, ao invés de mero observador, ou simplesmente parte do complexo processo

ensino-aprendizagem, o professor torna-se objeto de estudo. Ponte (1994) afirmou que:

a investigagdo educacional desde hd muito que da atencdo ao
professor. Mas a visdo prevalecente ¢ que este ¢ uma mera pega do
sistema, que pode ser modelada e condicionada externamente. E
assim que no fim dos anos sessenta se estudam intensamente as
caracteristicas do professor, procurando saber quais os tragos de
personalidade, as competéncias profissionais ou o tipo de formagao
que conduzem a melhores resultados de aprendizagem por parte
dos alunos (Ponte, 1994, p. 1).

O estudo das caracteristicas do professor, no que se refere a sua competéncia
profissional e de formagdo, possibilita tragar o perfil desse profissional, informar suas
competéncias e reais possibilidades de favorecer ao aluno a construgio da aprendizagem

de forma significativa.
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Atualmente, os professores sdo considerados quase unanimemente COmo

elementos-chave do processo de ensino-aprendizagem. Ponte (1995) destacou que a agao

dos professores e o seu modo de estar marcam de forma decisiva as aprendizagens dos
alunos com quem contacta diariamente (Ponte, 1995, p.1). Esﬁle autor considera que a
contribui¢do dos professores ¢ fundamental quando se pretende operar mudangas
significativas no sistema educativo.

Com relagd@o a pratica do professor em sala de aula, sabe-se que o conhecimento
necessario dos conteudos a serem ministrados € importante para q1 e o mesmo desempenhe
bem sua atividade profissional. Os conhecimentos exigidos para o ensino € aqueles
apresentados pelos professores sdo temas de grande interesse de investiga¢do. No entanto, €
necessario investigar com maior propriedade em que consiste esse conhecimento, a sua

natureza, seu desenvolvimento e sua relagdo com a teoria educacional. E desta perspectiva

que Ponte (2000) destaca a necessidade de se estudar as concepgdes epistemologicas do

professor.

Segundo Chan e Elliot (2004), as pesquisas sobre as crengas acerca da natureza e
aquisi¢do do conhecimento (crengas epistemologicas) ndo sdo abundantes. Estes autores
afirmaram que apenas recentemente houve um crescimento no interesse em compreender o
que o professor acredita a respeito da natureza do conhecimento e aprendizagem, isto €,
saber as epistemologias e as crengas dos professores. Assim, psicélogos e educadores
voltaram seus interesses para o desenvolvimento da epistemo?logia pessoal e crengas
epistemoldgicas dos professores, incluindo o interesse em saber a influéncia dessas crengas
nos processos cognitivos do pensamento e da razdo. Desﬁa forma, o estudo do
conhecimento, crengas, concepgdes e cogni¢des dos professores tém sido o centro de
atengdio para uma grande parte da comunidade de investigadores em Educagio Matematica
desde os finais dos anos 80 (Ponte, 2000).

Destaca-se que nos diversos trabalhos literarios que tratmn sobre as concepgdes
dos professores muitos deles abordam o conceito de crenga, pois!associada as concepgoes
esta o estudo deste construto (Roulet, 1998). O constructo crenga ¢ um conceito empregado
na psicologia e nas ciéncias sociais (Kruger, 1993) e que, segundo Ponte (s/d), a crenga

desempenha um papel importante quando ¢ impossivel a verificagido do conhecimento; isto



¢, quando ¢ impossivel formular raciocinios légicos, definir conceitos com precisdo e
organizar de forma coerente os dados da experiéncia.

As crengas, nesse sentido, seriam de acordo com Ponte (1992), uma parte do
conhecimento relativamente "pouco elaborada". De acordo com Nespor (1987, citado por
Ponte 1999), as crengas sdo verdades pessoais, indissiocraticas com muito valor afetivo e
componente avaliativo, e reside na memoria episodica de um individuo. Nessa perspectiva,
Thompson (1992) afirmou que a crenga de um individuo ¢ formada por vérios graus de
convencimento, e estes graus ndo tém de ser necessariamente consensuais.

Segundo a revisdo de literatura realizada por Chan e Elliot (2004) as crengas
epistemoldgicas sdo relacionadas com as atividades meta-cognitivas, tais como: estrutura,
certeza, fonte de conhecimento, controle e velocidade da aquisicdo do conhecimento.
Alguns autores, como Kardash e Scholes (1996), Schommer (1990), Schommer, Crouse e
Rhodes (1992), (citado por Chan e Elliot, 2004) tém sugerido que as crengas
epistemologicas sdo relacionadas com as atividades meta-cognitivas, tais como,
compreensdo de leitura, monitoramento, interpretacdo da informagdo, resolugdo de
problemas matematicos e persisténcia diante de dificuldades das respostas.

Becker (1993) afirmou que, embora o professor cotidianamente ensine
conhecimento. reage ao convite a reflexdo sobre isso com alguém, sendo comum a
estranheza do docente as perguntas a respeito do conhecimento. A auséncia de reflexdes
epistemologicas, segundo este autor, faz com que o professor assuma as nogdes do senso

comum as quais se tornam frageis dificultando o encaminhamento didatico:

é comum a estranheza do docente as perguntas a respeito do
conhecimento. O professor cotidianamente ensina conhecimento,
mas reage ao convite a reflexdo sobre isso com alguém (...). Neste
contexto de auséncia de reflexdo epistemoldgica o professor acaba
assumindo as no¢des do senso comum (Becker, 1993, p.37).

Segundo Moreno e Giménez (2003), uma das metas de longo prazo da
comunidade cientifica € criar base tedrica suficientemente sélida que permita avangos no
campo de investigagdo do professor e, em particular, do desenvolvimento profissional

deste. Dada a complexidade e a quantidade de elementos que estdo envolvidos nesse campo



de investigagdo, sejam de forma direta ou indireta e das multiplas Fonexées entre eles, tem-
se percebido a necessidade de investigar conceitos tedricos que envolvam o pensamento do
professor no que se refere a epistemologia e sua relagdo com as concepgdes e crengas.

Becker (1993) afirmou que a atividade docente, por ter ulm carater essencialmente
politico. a importancia de estudos que abordam a epistemologi{a do professor pode ser
questionada. No entanto, o autor destacou a importancia de invest:&gacées dessa natureza, a
medida que ndo se pode ser plenamente politico sendo episte'Fnologicamente ingénuo.
Segundo este autor, a auséncia de reflexdes epistemolégicas por parte dos professores
comprometeria o entendimento e as formas de trabalhar o conhecir*mento com seus alunos.

Em consondncia, Rampal (1992) afirmou que muitoés professores t€m uma
formacdo deficiente nos aspectos relacionados a Filosofia da ECiéncia. Estes aspectos
ocupam um lugar menor nos planos de estudo dos professores, tendo como resultado o

|
desenvolvimento, por parte dos docentes, de concepgdes inadequadas, com freqgiiéncia
ingénua sobre a natureza da ciéncia e do conhecimento cientifico.

Segundo Vergnaud (1994), as concepgdes inadequadas e ingénuas dos professores
devem-se a aspectos epistemologicos que na maioria das vezes sdo desconsiderados e a
importancia destes para o ensino sdo relegadas a um plano inferior pelos profissionais da
educacdo. Estes, freqiientemente ndo questionam sua prépria epistemologia nem a
epistemologia implicita nos materiais a serem por eles utilizados nas atividades em sala de
aula:

(...) é necessario que pesquisadores, professores, autores de livros
textos e planejadores de curriculo reconhecam pelo menos a
importancia do questionamento epistemologico. Nao fazendo isto,
eles deixam inquestionados assuntos importantes que condicionam
suas visoes e os impedem de levantar problema-chaves.(...) Nos
precisamos questionar (...) concepgoes € flecis()es dos professores,
nio apenas do ponto de vista da adequagdo psicologica e
sociologica, como também de suas fundamentagdes epistemologicas
(Vergnaud, 1994, p. 04 ¢ 17).

Sabe-se que para a realizagdo plena da aprendizagem escolar, em especial para a
area da Matematica, faz-se necessario que o estudante conhega o objeto de conhecimento.

Para tanto, muitos fatores devem ser considerados e as teorias da aprendizagem, através de



diferentes concepgdes teoricas, tentam responder como o sujeito aprende. E, ao realizar
essa investigagdo alguns questionamentos surgem como necessarios, a saber: O que €
conhecimento? De que forma os conhecimentos podem ser adquiridos? Como se constrdi o
conhecimento matematico? Quais as concepg¢des epistemologicas sobre o conhecimento
matematico? E quais as concepgdes dos professores sobre conhecimento matematico?

Morin (1999) afirmou que todo conhecimento comporta necessariamente a uma
competéncia (aptiddo para produzir conhecimento) a uma atividade cognitiva (cogni¢do),
realizando-se em fun¢do da competéncia e um saber (resultante dessa atividade) (p-20).
Para este autor, conhecimento é a atividade (cognigdo) e produto dessa atividade. O
conhecimento estaria organizado em representagdes (percepgdes, rememoragoes), as
informagdes recebidas e os dados disponiveis (p. 247 € 248).

Em se tratando do Conhecimento, existem trés grandes filosofias do conhecimento
com seus principias representantes: o racionalismo, com Platdo, Descartes e Leibniz; o
empirismo, com Locke, Berkeley e Hume; e o pragmatismo, com Peirce, James ¢ Dewey
(Schefler, 1970). De acorda com Schefler, (1970), a tradigo racionalista vé a Matematica
como uma ciéncia modelo que possui verdades universais e necessarias. Para a tradi¢do
empirista, o0 modelo basico seria a ciéncia natural revelada pela experiéncia, enquanto a
tradicdo pragmatista, por ter o carater experimental da ciéncia empirica, coloca énfase sobre
as fases ativas da experimentagao.

Os debates acerca das concepgdes de conhecimento dos professores limitam-se
muitas vezes na discussdo entre as concepc¢des construtivistas e inatistas. O estudo
realizado por Becker (1993) constatou que, entre seus sujeitos, a epistemologia subjacente
ao trabalho docente € a empirista e, ao perceber a fragilidade desta concepgdo, o docente se

afastaria dela, voltando a ela assim que a condi¢do especial de contradi¢do tiver sido

superada. Este autor afirmou que:

muito raramente um docente responde segundo o modelo
interacionista — construtivista.(...) Em outras palavras, o docente
responde segundo o modelo empirista ao perguntar-se sobre seu
conceito de conhecimento; ao perceber a fragilidade de seu
paradigma epistemologico perante questdes de fundamentagao ou
de condigdes prévias, apela para um modelo apriorista, as vezes ate



inatista; ao ser questionado sobre sua pratica, porém, responde com
ensaios construtivistas (Becker, 1993, p.332).

No que se refere as concepgdes dos professores, Cury (2001) apontou que eles
apresentam diferentes concepgdes e crengas sobre a Matematica e diferentes discursos
frente a comunidade. Além deste fator, destaca-se a falta de consciéncia e clareza de suas
proprias concepgdes filosoficas e epistemoldgicas, embora elas norteiem sua pratica
docente (Becker, 1993). Por isto, antes mesmo de refletir sobre “como ensinar” (método) e
o “que” (conteido) é ensinado em sala de aula, faz-se necessario que os professores
identifiquem e analisem as concepgdes que implicitamente norteiam suas atividades, pois
elas também poderdo limitar ou possibilitar a constru¢do do conhecimento nos educandos, e
até mesmo determinadas posturas e atitudes dos professores frente ao Conhecimento

Matematico a ser transmitido.

Silva (2001) verificou que os professores que lecionavaﬁ[n no dominio especifico
do Conhecimento Matematico, especialmente no desenvolvimento de atividades que
envolviam a andlise de graficos veiculados pela midia impreésa, mesmo tendo seus
projetos e planos de aula de Matematica alicer¢ados em uma proposta de construgdo de
conhecimento que priorizava os raciocinios e as inferéncias dos estudantes, as praticas
(trabalho com os conteidos matemadticos) eram diferentes da proposta tedrica inicial,
realizando atividades sobre outro parametro tedrico desconsiderlando os conhecimentos
prévios dos alunos, evidenciando diferengas entre o prescrito (curr%iculo - ambito filosofico,
politico e pedagdgico) e o real (realizagdo das atividades didéticas}.

Constatou-se que, embora os professores verbalizassem a perspectiva tedrica que
estaria embasando sua atividade em sala de aula, a pratica pcdagégica apresentava-se como
uma mistura de teorias que ndao demonstravam um coanecimenlo relacionado;
apresentavam conflitos entre a pratica e o discurso pedagoégico, coincidindo com o exposto
por Cury (2001) no qual observou que alguns professores apl'esentavam uma grande

|
diferenga entre as concepg¢des € crengas sobre a Matematica e io seu discurso frente a

comunidade matematica e aos proprios alunos,



Por realizarem um tratamento dos conteidos em uma perspectiva tradicional de
ensino, os professores desconsideravam um aspecto primordial do conhecimento
matematico, o de ser:

um conhecimento de relagées (...) e os alunos que recebem o
conteido matematico em sua forma pronta e acabada tornam-se
cada vez mais incapazes de transferir as aprendizagens novas (...)
dificultando sobremaneira a transferéncia da aprendizagem dos
conteudos para outras situagdes, diferentes daquela na qual a
aprendizagem ocorre (Gongalez e Brito, 2001, p. 226).

O fato de os professores ndo considerarem o conhecimento prévio dos educandos
no processo de interpretar grafico, por exemplo, acarreta diversos problemas para a
constru¢do da capacidade interpretativa de seus alunos que ndo se sentem instigados a
participar, a interagir e a aprender; seus desejos e sentimentos em relagdo ao objeto de
estudo tendem a ser negativo e depreciativo. Desta forma, a atitude para com a atividade
em si, ou até mesmo para com o dominio de conhecimento matematico, tende a ser
negativa.

De acordo com Becker (1993), o caminho didatico coerente para a formagdo dos
professores é, primeiro, a reflexdo sobre a pratica pedagégica da qual o docente € sujeito
para, em seguida, apropriar-se de teoria capaz de desmontar a pratica conservadora e
apontar para construgdes futuras (p.332). Segundo este autor, a formagéo de professores
segue o caminho (curriculo) inverso: apropriar-se da teoria para, em seguida, impo-la a
pratica, através de receituarios didaticos, independentemente de sua pertinéncia a esta
mesma pratica.

A concepgdo de conhecimento numa perspectiva da Didatica da Matematica
tradicional resume-se a aquisi¢io dos dados objetivos e externos, memorizagdo de
formulas e defini¢des; ndo possibilitando a integragdo dos conhecimentos académicos aos
ja existentes na estrutura cognitiva dos sujeitos. Na abordagem tradicional, ao se fazer uso
de graficos da midia impressa, por exemplo, nos quais utiliza-se de diversos recursos
visuais, tais como, figuras, textos, efeitos tridimensionais, estaria relacionada tdo somente
com a aplicagdo, decodificagdo de regras, aplicagdo de estratégias, enfatizando o uso de

analises sintaticas (regras e férmulas) como diretamente relacionada a habilidade



interpretativa dos sujeitos (descrigdo de eixos e leitura de coordentadas) (Lima, 1998). Em
oposi¢do a essa perspectiva tradicional tem-se uma forma qualitativamente diferente de
abordar o conhecimento; esta relaciona a informag@o nova com a informag@o que o sujeito
ja possui, considera as inferencias e os conhecimentos prévios dos educandos, numa
perspectiva de construgio do conhecimento por parte do sujeito, possibilitando uma
aprendizagem significativa.

Ir em busca dessa aprendizagem significa ter conhecimento de como desenvolvé-
la. E, para tanto, ¢ uma condigdo necessaria saber como o conhe¢imento se constrol para
em seguida poder estabelecer o ensino em bases mais solidas, condretas e de possibilidades
para construir conhecimentos.

Considerando esses aspectos no processo de ensino, o conhecimento poderia ser

construido pelos estudantes a medida que as atividades did%ticas fizessem uso de
significados l6gicos, de idéias relevantes, como também de idéias que ja se encontram
disponiveis na estrutura cognitiva do estudante. Nessa perspectiva, Gongalez e Brito (2001)
destacaram a necessidade de garantir o autoconceito positivo, a autonomia € o prazer dos
educandos na resolugio de problemas (aquisi¢do de atitudes positivas frente as atividades
matematicas). Para tanto, a meta dos educadores com relagdo a este dominio especifico
deve ir além da mera transmiss@o de conhecimento.

Darsie e Carvalho (1989) afirmaram que em toda e qualquer pratica pedagbgica
do educador estaria subjacente (consciente ou inconscient¢) uma concep¢ao de
conhecimento, mesmo que para a grande maioria desses profissio |ais da educagéo haja um
distanciamento sobre as questdes de natureza epistemologica. Por isto, a reflexdo a respeito
da epistemologia que subjaz toda agdo pedagogica do professor € algo fundamental para se
pensar em mudangas e transformagéo na educacio, em especial na Educacao Matematica.

A nova tecnologia dita de informagdo e de comunicagdo estio cada vez mais
sendo introduzidas nas escolas, tornando-se parte da cultura eé_colar. Elas estdo sendo
inseridas tanto nas atividades geral e escolar, como nas areas clrriculares, em destaque
para a disciplina de Matematica (Ponte, Matos e Abrantes, 1998). No entanto, mesmo que
o professor esteja inserido na discussdo de que a tecnologia traz mudancas para a

sociedade, para o trabalho e para a escola; mesmo que o professor saiba da necessidade da



escola estabelecer novas formas de organizagdo; e mesmo que o professor saiba da
importancia de desenvolver as habilidades cognitivas dos estudantes em detrimento das
habilidades manuais dos mesmos, ainda assim, esses fatores ndo seriam suficientes para o
progresso do ensino e da aprendizagem. Segundo Machado (2002) faz-se mister que o
professor tenha um minimo de consciéncia sobre o significado do que seja Conhecimento,
para que desta forma, 0 mesmo possa estabelecer o ensino de forma coerente e assegurar
significativamente a aprendizagem dos educandos.

Cada professor tem uma maneira de organizar e sistematizar o conteudo. Essa
maneira particular de lidar com a informagdo possui relagdes estreitas com a forma como
0s mesmos concebem (suas concepgdes) o Conhecimento (Vanconcellos, 1994). Machado
(2002), neste mesmo sentido, também afirmou que em qualquer agdo docente subjaz uma

concepgdo de Conhecimento, a saber:

toda a acdo docente com um minimo de consisténcia articula-se
simbioticamente com um discurso pedagdgico, sendo ambos - a
acdo e o discurso - tributarios de uma concepgdo de conhecimento
que freqiientemente subjaz e ndo parece estar em discussdo
(Machado, 2002, p.29).

A concepgdo de conhecimento dos professores € um dos varios elementos que
interferem em sua pratica (Fiorentini, 1995). Conhecer como se da o conhecimento €
necessario a fim de melhor saber como interagir com o aluno, buscando meios de favorecer
seu desenvolvimento e construg@o do conhecimento.

Os profissionais da educacgdo necessitam ter clareza das diversas concepgdes que
podem assumir o Conhecimento Matematico. Segundo Micotti (1999) € importante que
saibam que embora estejam inter-relacionadas, as diferentes abordagens sobre o
conhecimento apresentam diferengas qualitativas e significativas entre a informagao
propriamente dita (dado inteligivel que se encontra no mundo objetivo. exterior ao
individuo) do conhecimento (resultado de uma experiéncia pessoal com as informagdes.
Este é subjetivo e relaciona-se com as vivéncias e as atividades de cada individuo) e do
saber (¢ um produto e um resultado construido na histéria coletiva que € submetido aos

processos coletivos de validagado, capitaliza¢do e transmissao).



Essa distingdo ajuda sobremodo ao professor: compreender filosofica e
epistemologicamente o que é conhecimento; distinguir os diferentes tratamentos que
podem ser realizados com o conhecimento; diagnosticar as| diferentes abordagens
psicolégicas para a construgdo do conhecimento; identificar as diferentes concepgdes de
ensino e de aprendizagem; possibilitar ao educador identificar os diversos problemas
pedagdgicos; e propiciar aportes tedricos, enquanto ferramenta pedagogica para a sua
pratica didatica.

De acordo com Micotti (1999), o ensino compreende tanto a informagdo como o
conhecimento e o saber; e que a orientagdo pedagdgica escolhida pelos professores em sala

de aula determinaria o tratamento dado a cada um desses elementos e as relagdes entre

eles. Desta forma, cabe ao ensino interagir informagdo, conhecimento e saber (p.156).

Nio ter consciéncia de qual fundamento esta subsidiando a sua pratica podera
fragilizar as propostas didaticas dos professores e os objetivos a s!f:rem alcancados. Sem o
devido embasamento tedrico ndo se podera saber o porqué de certas posturas, concepgdes e
atitudes (sentimentos positivos ou negativos) que surgem frente a um determinado
conhecimento e/ou contetido. Sabendo exatamente os a prioris de sua pratica 0s
professores poderdo desenvolver com maior coeréncia suas atividades e possibilitar que
objetivos de ensino propostos sejam alcangados. |

A atitude dos professores em relagdo a Matematica revela-se em conteudo
informativo para realiza¢do de suas atividades. A busca de iﬁfonnac;c“)es anteriores a
realizagdo de sua prética em sala de aula, caracteriza-se enquanto postura de professor-
educador-pesquisador, diagnosticando, na medida do possivel, todas as interferéncias
existentes no processo do ensino-aprendizagem. Essa postura  possibilita diagnosticar
problemas, repensar suas concepgdes, suas praticas, reavaliar ésuas atitudes frente ao
conhecimento (matematico) reelaborando outros métodos de ensino, atividades e propostas
didaticas mais qualitativas, coerentes, diferenciadas e signiﬁcativas;.

Os professores devem apresentar sentimentos favéréveis em relacdo a
Matematica, & medida que a atitude dos alunos para esta area de! conhecimento depende

também da atitude apresentada pelo professor (Gairim, 1987 citado por Moron 1998).

Dienes (1970) destacou que os sentimentos negativos dos educandos para com a
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matematica estdo de certa forma relacionada com a maneira como os contetidos sio
apresentados pelos professores aos alunos. Em consondncia, Brito (1996), em citacio ao
trabalho de Aiken (1970), destacou que o entusiasmo demonstrado pelos professores e a
atitude destes em relagdo a matemdtica sdo fatores na formagdo das atitudes dos
alunos.(Brito, 1996, p. 26).

Gairin (1987) pontuou que a atitude do aluno em relagdo a matematica ndo é
independente da sua atitude em relagdo a escola e ao professor. Dienes (1970) enfatizou
que o motivo de muitos estudantes ndo gostarem de matematica € devido, em parte, como a
disciplina foi ministrada na escola. Aiken (1970) verificou que o entusiasmo demonstrado
pelo professor ¢ a atitude deste em relagdo a matematica sdo fatores determinantes na
formacdo das atitudes dos alunos. Larson (1983) sugeriu que os cursos de formacgdo de
professores devem estar alerta para os sentimentos de aversdo e para as atitudes negativas
dos futuros professores, pois estes sentimentos € atitudes negativas dos professores em
relacdo a matematica serdao provavelmente transmitidos para os alunos (Larson, 1983 citado
por Brito,1996).

Professores que apresentam a crenga de que a Matematica ¢ uma disciplina
“mental” e abstrata, atribuindo um valor exagerado para essa disciplina pode influenciar
as atitudes dos seus alunos, levando-os a ndo gostar de resolver matemdatica e apresentar
um baixo desempenho na disciplina (Brito, 1996, p.09).

Conforme Klausmeier (1977), as caracteristicas cognitivas sdo muito mais
exigidas pelos proprios professores para a realizagdo de suas atividade de ensino que as
caracteristicas afetivas. Porém, sdo as diferengas afetivas dos professores que fazem
diferenca e determinam o sucesso escolar. Em citagdo aos resultados de pesquisa do estudo
de Ryans (1960), Klausmeier (1977) enfatizou que os professores que demonstraram um
ensino bem-sucedido eram professores mais afetivos que cognitivos.

De acordo com Hyde (1989), o que os professores fazem na sala de aula € em
fun¢do do que pensam sobre a Matematica (concepgdes € crengas) € de como sentem
(atitudes) a Matematica e o seu ensino. As concepgdes, crengas € atitudes dos professores
revelam-se como fontes de informac¢des importantes e fatores fundamentais para o

encaminhamento das atividades. Segundo o autor, o conhecimento sobre o conteudo
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matematico também ¢é necessario, contudo, este conhecimento estaria presente dentro de
uma estrutura mais ampla das atitudes, das crengas e dos sentimentos. Esses elementos
psicolégicos (concepgdes, crengas e as atitudes) dos professores exercem um papel
importante para o ensino da Matematica e, consequentemente, para a aprendizagem em
Matematica.

Desta forma, se para os docentes ndo estiver claro o significado, a abrangéncia e as
diferentes abordagens na qual se inscreve o conhecimento, essericiais para a relagdo do
ensino e da aprendizagem, tem-se um complicador que dificultaria a realizagdo plena de
atividades e propostas didaticas que estimulem e desenvolvam competéncias, habilidades,
capacidades de interpretar, de resolver problemas, de analisar criticamente 0s fatos e

scontecimentos, bem como da constru¢io do autoconceito positiva, do prazer do professor

em ensinar ¢ de possibilitar ao educando o interesse em aprender e interagir com o objeto
de conhecimento. Para isto, ndo bastaria apenas aplicar metodologias as atividades de
ensino, e sim, que cada professor identifique ¢ compreenda a concepgdo de conhecimento
que subjaz sua pratica. Assim, as atitudes positivas tanto em relagao ao professor, no que se
refere ao conteudo a ser transmitido ao educando, como em relagdo ao aluno, no que se
refere ao objeto de estudo e construgdo do conhecimento, seri;am possiveis de serem
construidas favoravelmente.

Torna-se necessario, portanto, investigar que tipo de concepgao os professores da
primeira fase do ensino fundamental (1* a 4* série) tém sobre o Conhecimento Matematico,
verificar quais sdo as suas Crencas para com a Matematica, verificar a Confianga e a
Utilidade Matematica dos professores, bem como verificar quais sd0 as suas Atitudes em

|
relagdo a Matematica. Busca-se também verificar a relag¢@o cxisteriﬁte entre as Concepgoes,
Crengas e Atitudes dos professores, tendo como propodsito identificar se a forma como os
professores concebem a Matematica (concepgdes e crengas) tem| relagdo com a resposta
avaliativa (atitudes) desses professores para esta area de conhecimento.

Contextualizada a problematica de nossa investigagdo, este estudo tentara

responder o seguinte problema de pesquisa:
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Existem relagdes entre as Concepgdes dos professores sobre o Conhecimento
Matematico, suas Crencas para com a Matematica e as suas Atitudes (positiva ou

negativa) em relagio a Matematica?

Partindo desta questio, o presente estudo propde os seguintes objetivos de

pesquisa:

¢ Identificar as Concepg¢des dos professores sobre Conhecimento
Matematico;

¢  Verificar as Crengas dos professores para com a Matematica;

¢  Verificar como os professores perccebem a sua Confianga em Matematica
e a Utilidade da Matematica;

¢  Verificar quais sdo as Atitudes dos professores em relagdo a Matematica;

¢  Verificar se ha relagdo na forma como os professores concebem o
Conhecimento Matematico e a Matematica, com o tipo de resposta avaliativa, atitudes

positivas ou atitudes negativas, em relagdo a Matematica.

¢  Verificar se o tipo de Concepgdo sobre Conhecimento Matematico, tem
relacdo com o tipo de formagdo (institui¢@o de ensino superior, se publica e particular) e

tempo de docéncia;

Com o intuito de apresentar aportes tedricos que déem condigOes de se
compreender o movimento histérico-filoséfcio que deu origem as diversas correntes e
concepgdes sobre Conhecimento Matematico, sera abordado no Capitulo I algumas
consideracdes a respeito da Filosofia, da Matematica e da Filosofia da Matemética. Ainda
neste capitulo, sera abordado sobre a Crenga Matematica, Conhecimento Matematico e
Concepgdes sobre Conhecimento Matematico. Neste mesmo capitulo também sera
abordado sobre o constructo concepgdo, no qual sera apresentado um estudo tedrico
evidenciando a importancia do mesmo para a drea da Educagdo, em especial para a
Psicologia da Educagdo Matematica. Em seguida, serdo apresentadas as diferentes

definigdes existentes para este termo, trazendo a discussdo o conceito de crenga. Ainda
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neste capitulo, seré tratado sobre o constructo atitude, no que se refere ao seu surgimento

como objeto investigativo da Psicologia, defini¢do do termo,
formadas, implicagdes pedagdgicas, bem como a discussdo
psicolégico, cognitivo e social das atitudes.

No capitulo II, serd apresentada a revisdo bibliogréfica, na

estudos mais recentes ¢ relevantes sobre o tema que versa nesta pes

como as mesmas sao

sobre o fundamento

qual serdao abordados os

quisa.

No capitulo III, sera descrito de forma detalhada o método de nosso estudo

investigativo, no qual sera apresentado o perfil dos participantes desta pesquisa, os

materiais, instrumentos utilizados, os procedimentos adotados, bem como os testes

estatisticos escolhidos para o tratamento dos dados.

O capitulo IV refere-se aos resultados e analise dos dados, no qual serdo

|
apresentados os resultados que foram coletados com os participantes deste estudo. Isto €,

|
sera descrito como fora realizado o tratamento dos dados da pesquisa referente as respostas

dos sujeitos as aplicacdes dos instrumentos de pesquisa, bem como os resultados dos testes

estatisticos realizados com relagdo as variaveis investigadas.

No capitulo V, serdo apresentadas as consideragdes finais do estudo realizado, no

qual sera descrita uma andalise critico-qualitativa a respeito dos resultados encontrados com

os participantes de nossa amostra.
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FUNDAMENTACAO TEORICA

“A matemdtica ndo é apenas outra linguagem:
€ uma linguagem mais o raciocinio,

é uma linguagem mais a logica;

¢ um instrumento para raciocinar”.

Richard P. Feynman

1. A FILOSOFIA

A Filosofia, segundo Hessen (1987), é uma auto-reflexdo do espirito sobre o seu
comportamento valorativo, tedrico e pratico. Como reflexdo sobre o comportamento
pratico do espirito, a Filosofia ¢ teoria dos valores; como concep¢do do universo, a
Filosofia € teoria da concepg¢do do universo; e como reflexdo sobre o comportamento
tedrico, a filosofia é a teoria do conhecimento cientifico, teoria da ciéncia. A Filosofia,
portanto, esta dividida em teoria da ciéncia, teoria dos valores e concepgdo do universo.

A Filosofia enquanto teoria da ciéncia divide-se em formal (l6gica) e material
(teoria do conhecimento). A primeira investiga os principios formais do conhecimento, as
formas e as leis mais gerais do pensamento humano; e, a segunda, dirige os pressupostos
materiais mais gerais do conhecimento cientifico (Hessen, 1987). E o que mostra o

esquema a Seguir:
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FILOSOFIA

Teoria da Teoria dos Concep(;ﬁtgl de
Ciéncia Valores Universéo
I l | |
Formal Material Metafisica Deus,
(Teoria do (Natureza e ' Liberdade e
(Logica) Conhecimento) Espirito) - Imortalidade
|

Etica, Estética e Valor

Figura 1- Divisdo da Filosofia

Para este estudo, serdo considerados os aportes teoricos da Filosofia enquanto
teoria da ciéncia, especificamente na sua parte formal (légica), pois, ao investigar 0s
principios formais do conhecimento, as formas e as leis mais gerais do pensamento
humano, propicia e d4 subsidios para a busca e identificagdo das distintas correntes da
Flosofia da Matematica e suas respectivas concepgdes sobre o Conhecimento Matematico.

Em se tratando do Conhecimento, ressalte-se, que todo marco tedrico-
metodologico parte de algumas pré-concepgdes filosoficas sobre o que € realidade, o que se
entende por conhecimento da realidade, como o conhecimento dessa realidade € adquirido ¢
se o conhecimento adquirido é verdadeiro (Minguet, 1998). A histéria do conhecimento, e
suas implicagdes epistemologicas e metodologicas no pensamento ocidental vém desde os
pensadores gregos que questionavam o ser humano a respeito da natureza das coisas € do
processo de conhecimento. Em cada momento especifico desse processo histérico
(Antiguidade, Idade Média, Renascimento, Epoca Moderna e Contemporanea) esses
questionamentos eram reformulados e desenvolvidos com a preocupagao especifica do

momento (Brito, 2001a).
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De acordo com Chan e Elliot (2004), a epistemologia é uma area da filosofia
concernente com a natureza e a justificagdo do conhecimento humano. Para Japiassu
(1997) epistemologia significa etimologicamente discurso (logos) sobre a ciéncia
(episteme). Tradicionalmente, a epistemologia seria considerada como uma disciplina
especial no interior da filosofia considerada como um estudo critico dos principios, das
hipoteses e dos resultados das diversas ciéncias (p. 25). De acordo com este autor, a
epistemologia tem por objetivo determinar a origem logica € ndo psicolégica das ciéncias,
pois busca a natureza do conhecimento cientifico, ndo a génese e estruturagdo do
conhecimento. Toma o conhecimento como fato, fazendo surgir questdes fundamentais,

tais como, o que € conhecimento.
1.A. A FILOSOFIA E A MATEMATICA

Conforme Simdes e Frade (1998), as origens da Matematica perdem-se no tempo.
Segundo os autores, os registros matematicos mais antigos datam de 2400 a.C. Em se
tratando da Filosofia, Baker (1976) afirmou que desde que a Filosofia comegou entre os
gregos antigos, a Matemdtica tém sido uma das grandes fontes de questoes filosoficas (p-
11). Vasconcelos (s/d) afirmou que ao longo da Historia, o pensamento cientifico e o
pensamento filoséfico andaram fregiientemente juntos: e essa unido, segundo o autor, €
ainda mais s6lida no caso da Matematica do que em qualquer outra ciéncia devido aos
inimeros exemplos de matematicos - filésofos (ou vice-versa).

De acordo com Araujo (s/d), os livros de Histdria da Filosofia apresentam Tales de
Mileto como o primeiro filosofo da histéria, além de ter sido astrénomo e matematico. No
entanto, sdo considerados como os principais filosofos da Antigiiidade, Platdo e Aristoteles.
Como precursor da Filosofia Moderna, tem em René Descartes o principal representante.
Este revoluciona a Filosofia modificando o eixo da discussdo filoséfica do ser para o

conhecer.

A esse respeito, Baker (1976) afirmou que para os gregos, a Matematica era
predominantemente Geometria. Platdo considerava que s6 poderia estudar filosofia quem

soubesse geometria (Aratjo, s/d). Segundo Baker (1976), Descartes € considerado o pai da
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Geometria Analitica e a sua principal obra intitula-se “Discurso do Método™. Apos elaborar
seu método, Descartes procurou aplica-lo na prépria Matematica em especial na geometria
e na aritmética. Tal aplicagdo resultou na obra La Géométrie, dando origem a um novo
campo na Matematica - Geometria Analitica. Para Baker (1976), tr obra marca o inicio da
Matematica Modemna, ao favorecer o advento de novas criagdes, entre elas, o calculo
infinitesimal.

Contemporaneo a Descartes, Pascal, também contribui com a Matematica e com a

Filosofia. De igual maneira, Leibniz, Galileu Galilei, Bertrand Russell e Gottlob Frege
também contribuiram com a Matematica e a Filosofia. Galileu cont{ribuiu com o surgimento
da ciéncia moderna, ao considerar que so ¢ possivel estudar e en{ender a natureza com 0
auxilio da Matematica. Frege, considerado como o precursor da filosofia analitica, foi o
primeiro responsavel pela “reviravolta” lingliistica na Matematica (Araujo, s/d).

Verifica-se, portanto, que a Filosofia e a Matemdtica ao longo dos séculos
colaboraram-se reciprocamente. A esse respeito, Korer (1985) afllrmou que a Matematica
e a Filosofia tém-se influenciado mutuamente, pois, mesmo com um aparente contraste, o
pensamento matemdtico ndo ser apenas uma ocupagdo altamente especializada, mas estar
presente nas atividades cotidianas, os problemas da filosofia da matemadtica dirdo respeito
tanto ao que é geralmente familiar quanto as questdes técnicas (p. 11).

Em consonancia, Silva (1999 in Bicudo, 1999), afirmou que a Filosofia e a
Matematica sempre se influenciaram e alimentaram-se reciprocamente. Alguns filosofos
foram matematicos como Descartes, Leibniz, Bolzano ou D’a];embert, Husserl, Frege,
Peirce e Kant e etc. Poincaré, Weyl e Hilbert sdo exemplos de maz%ma'ticos filésofos, cuja a
reflexdo desempenhou papel predominante na propria criagdo da Matemdtica (p-46).

Conforme Baker (1976), os questionamentos sobre o significado dos termos sobre
os principios e aquisi¢do dos conhecimentos a respeito da geomctltia de Euclides, encarada
por muitos estudiosos como a descri¢do do mundo fisico, a respeito da geometria nao-
euclidiana, e a respeito da Matematica dos numeros, foram sobremodo importantes a
medida que contribuiram para o surgimento dos problemas filosoficos. Estes
questionamentos levantaram questdes gerais acerca de significado, verdade, realidade e

conhecimento (p.12).
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Os questionamentos envolviam perguntas, tais como: que espécie de significado
tem os termos de geometria? Os principios de Geometria sdo verdadeiros? Como
adquirimos conhecimentos geométricos? Porque se aplica a geometria ao mundo
observavel? Na Geometria ndo-euclidiana e na Matematica dos nimeros as questdes eram
semelhantes. Perguntava-se sobre o significado dos termos empregados, sobre a
possibilidade de alcangar a verdade e até mesmo se a nogdo de verdade poderia ser
buscada nessa parte da matemdtica (Baker 1976, p.13).

Silva (1999 in Bicudo, 1999) afirmou que esses questionamentos levaram a um
fato importante que contribuiu para a grande interagdo entre a Matematica e a Filosofia do
século XIX e comego do século XX, a chamada crise dos fundamentos. Para a autora, a
crise dos fundamentos gerou algumas escolas ou correntes fundacionais em Filosofia da
Matematica que definiram até recentemente o debate filosofico, a saber: o Realismo,
Logicismo, o Intuicionismo e o Formalismo.

As questdes sobre o Conhecimento Matematico, objeto Matematico, verdade
Matematica ou utilidade Matematica foram respondidas por uma combinag¢do dessas
vertentes filosoficas, realista, formalista, logicista e intuicionista (Silva, 1999, p.48). A
esse respeito, Garnica (1999) destacou que essas Filosofias da Matematica so consideradas
como filosofias tradicionais ou filosofias absolutistas como classifica Emest (1988), pois se
configuram enquanto “teorias privadas” da Matemadtica ao descrevem uma Matematica
ideal e ao compartilhar a idéia de uma verdade absoluta.

A vertente filosofica realista considera que as entidades abstratas existem em si e
por si, e ndo como “constru¢des” da mente. O matemdtico ndo pode criar ou inventar os
objetos acerca dos quais fala; esses objetos estdo ai para serem descobertos e descritos
(Silva, 1999, p.130). Em outras palavras, o realismo presume na crenga de que a realidade
preexiste ao observador. De acordo com Baker (1976), a visao realista ¢ base da maioria
das filosofias existentes e est4 presente no senso comum das sociedades ocidentais. A visao
realista, para este autor, pressupde que os nossos sentidos capturam a realidade e que a
nossa mente apenas construiria representagdes do universo exterior. Neste sentido, pode-se

afirmar que o realismo implica em representacionismo. Em suma, o Realismo Matematico



¢ a crenga de que a realidade ¢ regida por principios matematicos, cabendo ao Homem a

tarefa de desvendar tais principios por pura representacdo (Baker, 1

976).

Conforme Silva (1999), o Formalismo, no qual destaca-se a figura de Hilbert,

concebe a Matematica como apenas um jogo formal. Quer dizer, seria uma concepgdo

segundo o qual os sistemas matemadticos devem ser encarados, basicamente, como simples

sistemas formalizados (p-52). Segundo os formalistas, ndo hd co

isas com significado ou

verdade nos sistemas matematicos; lais sistemas ndo contém )lzenhum enunciado, mas

apenas sinais (Baker, 1976, p.132). Nesse mesmo sentido, Silva (1999) afirmou que o

formalismo tem como proposta esvaziar o discurso matematico
significado ou verdade. O autor ainda destaca que tal proposta re
discurso vazio em que ndo sabemos o que estamos falando nem
verdade (Silva, 1999, p.48).

De inspiragdo leibniziana, o Logicismo inicia-se com 0
l6gico alemao, Frege, continuando mais tarde com Bertrand Rus

Russell, segundo Silva (1999) foram os principais represent:

de qualquer referéncia,
:duz a Matematica a um

se aquilo que falamos é

filésofo, matematico e
sell. Fregre e Bertrand

aintes do logicismo. A

finalidade do logicismo consistia em provar que a Matematica classica era parte da logica.
Conforme Silva (1999), esta corrente caracteriza-se pela tentativa de reduzir a Matematica
a Logica. Segundo o autor, logicistas seriam aqueles que consideram a Matematica como
sendo pura logica, isto €, consideram que a Matematica ndo estaria sujeita a experiéncia.
Koner (1985) afirmou que a corrente Logicista sustenta que a Matematica pura pode ser
reduzida a Logica e que a Ldgica pressupde a dicotomia fundamential de todo conhecimento
em empirico e ndo-empirico ou, a priori € a posteriori.

Segundo Silva (1999), o Intuicionisme caracteriza-se por uma critica a Matematica
tradicional (classica), por conceber a Matematica como uma das experiéncias mentais de
principios e formas a priori que se impdem ao pensamento independentemente da matéria
com que este se ocupa. Tem como principal representante o Brouwer, considerado como o
grande adversario de Hilbert. Para os intuicionistas, a Matematica apenas descreve certos
aspectos de nossa vida mental (Silva, 1999). Neste sentido, Koner (1985) afirmou que o
intuicionista concebe a Matemdtica como uma constru¢do de entidades na intui¢do pura, e

ndo a promessa de tal constru¢do nem a investigagdo de sua possibilidade logica (p.128).
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A matematica intuicionista parte, de acordo com o autor, da nog@o de uma entidade abstrata
e da seqiiéncia de tais entidades. Em outras palavras, parte da seqii€ncia de numeros
naturais.

Conforme Koner (1985). os intuicionistas argumentam que seus enunciados nao
sdo logicos, mas enunciados relativos a um objeto que é produzido (construido) antes de
ser descrito (p.138). Consequentemente, ndo s3o enunciados analiticos, mas sim sintéticos.
Para o autor, uma das convic¢des fundamentais da escola intuicionista, é a de que a
Matemadtica é uma atividade inteiramente auténoma e auto-suficiente (p.122).

As correntes filosoficas descritas acima apresentam algumas crengas em comum, a
saber: a crenca de que a Matematica ocupa um posto tnico no conjunto do conhecimento
humano; a crenga de que a Matematica ndo € aberta a falsificagdes empiricas e a
confirmagdes; e a crenca de que as asser¢des Matematicas, desde que aceitas, ndo estdo
sujeitas a revisdo (Silva, 1999). Por isso que as mesmas sdo consideradas como filosofias
tradicionais ou absolutistas (Garnica, 1999).

Segundo Silva (1999 in Bicudo, 1999), o fracasso do programa /ogicista de Frege,
do formalismo hilbertiano e do intuicionismo, fez surgir novas doutrinas em Filosofia da
Matematica, admitindo uma nova forma de experimentagdo em Matematica. O autor
destacou que a Filosofia da Matematica de hoje esta distante daquela das escolas nascidas
da crise dos fundamentos, pois estas procuravam ressaltar & Matematica como uma posigao
privilegiada no sistema do conhecimento humano. Hoje, a Filosofia da Matematica busca
aproxima-la do conhecimento empirico, tornando-a falivel e aberta a revisao.

Nessa perspectiva, Simdes e Frade (1998) afirmaram que a Matematica era
concebida como a ciéncia que tem por objeto a medida e as propriedades das grandezas. De
acordo com autores, atualmente a Matematica € concebida como a ciéncia do padrdo e da
estrutura dedutiva. Conforme afirmou Dirac (s/d citado por Simdes ¢ Frade 1998), as
matemdticas sdo a ferramenta especialmente adaptada ao tratamento das nogoes abstratas
de qualquer natureza e, neste dominio, seu poder ¢ ilimitado. Para Russell (1981), a
Matematica é um estudo que pode ter duas diregdes opostas: a construtivista, no sentido da
complexidade gradativamente crescente. E a outra diregdo que, em vez de indagar o que

pode ser definido e deduzido, indaga-se que mais idéias e principios gerais podem ser
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encontrados, em fun¢do dos quais o que fora o ponto de partida possa ser definido ou
deduzido (p-9).

Segundo Vasconcelos (s/d), ao analisar a organiza¢do dos Ensinos Secundario e
Superior, verifica-se que a Filosofia e a Matematica s@o disciplinas que se situam em
campos diferentes sem estabelecer pontos de contato. Conforme o autor, o dialogo entre
essas disciplinas € praticamente inexistente, e a construcdo desse didlogo esta justamente na

importancia que é dada a Filosofia da Matematica.

1. B. FILOSOFIA DA MATEMATICA

De acordo com Vasconcelos (s/d), independentemente de ser para professores ou

para alunos, a Filosofia da Matematica deve ser um espago dF ampla reflexao sobre
questdes relativas as Ciéncias Matemdticas. Segundo a autora, a Filosoﬁa da Matematica
proporciona uma formagdo continua para os profissionais da educag@o, pois € uma area de
conhecimento na qual pode ser discutida as concepgdes paradigméticas estruturantes.
Vasconcelos (s/d), ainda ressaltou que a Filosofia da Matematica se torna essencial e
constitui, na maioria dos casos, uma lacuna na formagdo dos professores. Esta autora
considera a Filosofia da Matematica como um conjunto de topicos orientadores que serve
de fio condutor para: as correntes filosoficas da Matematica - perspectiva historica; para a
cultura Matemitica; para os fundamentos da Matematica; para a natureza da Matematica:
para a forma como esta ciéncia € apresentada; para o papel da Matematica na sociedade
atual e, para o papel da Matematica num futuro préximo.

Conforme Ernest (1991), a Filosofia da Matematica € um aspecto importante para
a Filosofia da Educagao Matematica, especialmente na maneira que a Filosofia da
Matematica impacta na educagdo Matematica. Segundo o autor, a Filosofia da Educagéo
Matematica corresponde, ao ensino e a aprendizagem da themanca aos objetivos
subjacentes desta atividade e aos papéis do professor.

De acordo com Garnica (1999), falar de Filosofia da Educagdo Matematica € falar
sobre os modos de ser da Educag¢do Matematica. De acordo com Fiorentini (1995), o estudo

das relacbes/interagbes que envolvem a triade aluno-professores-saber matemadtico €



considerado como um dos principais projetos de investigagdo em Educagdo Matematica.
Isto devido a possibilidade de elucidar os aspectos da dindmica dessa triade e, de buscar a
transformagdo qualitativa, mesmo que ndo de forma imediata ou direta do ensino-
aprendizagem da matemadtica (p.2).

De acordo com Bicudo, Kluth, Paulo (s/d), Filosofia da Educa¢do Matematica faz
uso de temas da Filosofia da Matematica, empregando métodos do campo da Filosofia.
Segundo os autores, essa area de conhecimento faz perguntas a respeito da realidade, da
produ¢do do conhecimento, da epistemologia, ¢ dos valores do ponto de vista da
perspectiva da Matematica, focando a educagdo. Assim, a Filosofia da Educacédo
Matematica pensa e reflete sobre temas que sdo do campo da Educagido Matematica.

Os autores ainda destacaram que a Educagdo Matematica ndo se reduz a Filosofia
da Educag¢do Matematica, pois esta reflete sobre € pensa reflexivamente sobre a Educagdo
Matematica, com o intuito de saber e interpretar o que foi ou esta sendo realizado. A saber:
concep¢do da educagdo e da educagdo Matematica, concep¢do da realidade e do
conhecimento, concep¢do da realidade de objetos matematicos, posigdes didatico-
pedagogicas sobre o trabalho do professor de Matematica. Estes sdo temas que devem ser 0
foco da analise reflexiva e critica por filosofos da Educagdo Matematica.

Bicudo (1999) compreende a Filosofia da Educagdo Matematica como um estudo
abrangente, sistematico e reflexivo da Educagdo Matematica, tal como ele aparece no
cotidiano. Segundo a autora, a Educagdo Matemdtica é o foco, e para conhecé-la faz-se
mister fazé-la e refletir sobre o efeito (p-26). Bicudo (1999) também pontuou que Filosofia
da Educagdo Matematica ndo € a mesma coisa que Filosofia da Matematica e Educagdo. A
autora apresentou as diferengas desses campos ao afirmar que, Filosofia da Educagdo
Matematica nio é Filosofia da Matemadtica, pois esta tem por tema a realidade dos objetos
matematicos, a sua construcdo e a constru¢do do seu conhecimento. E Filosofia da
Educagdo Matematica, por sua vez, ndo € Educagdo, pois ndo trabalha com assuntos
especificos e proprios a mesma, como, por exemplo, fins e objetivos da Educagdo, natureza
de ensino, natureza da aprendizagem e etc (p.27). Para Bicudo (1999), a Filosofia da

Educag¢do Matematica trabalha com:



(..) assuntos da Filosofia da Matematica, olhando-os sobre o
enfoque da Educagdo. Para trabalhar nessa perspectiva instrumenta-
se com os estudos e andlises reflexivas da Filosofia da Educagdo
Matematica e, fortalecida, pde-se a olhar como as concepg¢des de
realidade e conhecimento dos objetos matematicos comparecem nos
modos pelos quais o professor de matematica ensina e avalia seus
alunos, nas propostas curriculares ou nos modos pelos quais as
pessoas lidam com o seu trabalho cotidiano (p.27).

Segundo Korner (1985), a Filosofia da Matemdtica ndo ¢ Matematica € por isso
nada tem a acrescentar aos teoremas e teorias matematicos. Filosofia da Matematica, para o
autor, se configura enquanto reflexdo sobre a Matemaética suscitando questdes e respostas
particulares. Conforme o autor, na segunda metade do século XIX| teve inicio a uma nova

era da Filosofia da Matematica com a obra de Boole, Frege, Peirce g alguns outros filésofos

que se dedicaram a Matematica e matematicos que se dedicaram a Filosofia. De acordo
com Korner (1985), esse periodo teve como principal caracteristica o reconhecimento da
intima relacdo entre os campos da Matematica e da Logica, até entdo desenvolvidos
independentemente. A esse respeito, Russell (1981) afirmou que a Matematica e a Logica
foram, historicamente falando, estudos inteiramente distintos. A Matemdtica esteve
relacionada com a Ciéncia e a Légica com o idioma grego. Mas ambas se desenvolveram
nos tempos modernos e a Logica tornou-se mais Matemdtica e a Matemdtica tornou-se
mais Logica (p.185).

As correntes filosoficas surgidas apos a crise dos fundamentos, o Realismo,
Logicismo, o Intuicionismo e o Formalismo (Silva, 1999 in Bicudc-(I 1999), sdo consideradas
como filosofias tradicionais (Garnica, 1999), ou Absolutistas (Efnest, 1988). De acordo
com Emest (1988), os absolutistas véem a Matemética como um éorpo objetivo, absoluto,
determinado e incorrigivel do conhecimento, estruturado nas fundagdes da Logica dedutiva.
Para o autor, as filosofias do absolutismo matematico fornecem sistemas rigorosos ao
Conhecimento Matematico. De acordo com o absolutismo, o Conhecimento Matematico €
a-histérico porque a histéria da Matematica é irrelevante a natureza e a justificagdo do
Conhecimento Matematico. Assim, o absolutismo sugere uma imagem filosofica da
Matematica como rigida, fixa, légica, absoluta, inumana, fria, objetiva, pura, abstrata,

remota e ultra-racional (Emnest, 1988).



Em contrapartida, e em oposi¢do a filosofia absolutista da Matematica, t€ém-se um
outro tipo de Filosofia, a falibilista (Cobra, 1997). Esta propde uma imagem diferente da
Matematica: humana, corrigivel, historica e passivel de mudanga. O Falibilismo vé a
Matemdtica como o resultado de processos sociais. O Conhecimento Matematico, portanto,
¢ compreendido como sujeito a revisdo. A autora destacou que o fabilismo nao rejeita o
papel da logica e da estrutura na Matematica, apenas rejeita a nogdo de que ha uma
Matematica fixa, rigida e permanente. Ou seja, o Falibilismo rejeita a imagem do
absolutismo da Matematica como um corpo do conhecimento abstrato, puro e perfeito.

No que se refere a Filosofia Falibilista, Ernest (1998) propde a tese do
Construtivismo social como uma Filosofia da Matematica. Esta Filosofia conceberia a
Matematica como uma construgdo social, um produto cultural. Segundo Emest, os
conceitos da Matematica sdo derivados pela abstragdo da experiéncia direta do mundo
fisico, da generalizagdo, e da abstracdo reflexiva de conceitos previamente construidos. A
lingua permitiria formular teorias sobre as situagdes sociais e sobre a realidade fisica.

A tese de Ernest sobre o Construtivismo Social como uma Filosofia da
Matematica, concebe a Matematica sob duas fundamentais condi¢Ges: primeira, as origens
da Matematica sdo sociais ou culturais; segunda, a justificagdo do Conhecimento
Matematico descansa em sua base quasi-empirica.

Em se tratando do quasi-empirismo, Lerman (1983, citado por Cury, 1999)
considera que as posi¢des filosoficas em relagdo a Matematica podem ser agrupadas em
dois movimentos opostos entre si, a saber: o programa euclideano e o programa quasi-
empiricista. Conforme Cury (1999), por programa euclideano, entende-se o trabalho
realizado pelas escolas logicista, intuicionista ¢ formalista, no sentido de reorganizar a
Matemética em uma base euclideana, ou seja, numa base que busca estabelecer de uma vez
por toda a verdade.

Nesta perspectiva, Molina (2001) pontuou que na viséo euclidiana, a Matemdtica
consistiria um corpo monolitico de verdades indubitdveis no qual, com base num conjunto
de verdades evidentes (os axiomas), sdo deduzidas as restantes verdades (p-138).
Conforme a autora, as escolas realista, logicista, intuicionista e formalista foram

classificadas por Lakatos sob o nome genérico de justificacionismo, por caracterizar a
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tentativa de restaurar o ideal euclidiano da teoria dedutiva. Baseado em Lakatos, Molina
(2001) afirmou que na Filosofia da Matematica contemporanea, os representantes da
tradi¢do euclidiana sdo as escolas logicista e formalista.

Por outro lado, o programa gquasi-empiricista langado por Lakatos, procura
fundamentar o trabalho matematico na busca de hipéteses que serdo refutadas através de
contra-exemplos; dessa forma, a Matematica se desenvolveria mediante sucessivas
reconstrugdes (Cury, 1999). De acordo com Molina (2001), Lakatos se opde as escolas
classicas de fundamentagdo da Matematica, o logicismo, formalismo e intuicionismo,
enquanto que a maioria dos filésofos da Matematica do século XX pensou que a tarefa de
ma Filosofia da Matemadtica consistia em uma tentativa de |justificar a priori esse

conhecimento, Lakatos ancorou sua reflexdo na historia dessa ciéncia (p-130).

Conforme Molina (2001), o programa quasi-empirista de Lakatos esta baseado no
falsificacionismo de Popper e nos trabalhos de George Pdlya sobre heuristica matematica.
De Popper, Lakatos tentou aplicar & Matematica a metodologia de|conjecturas e refutagdes
proposta para a ciéncia natural. No entanto, Lakatos afasta-se um pouco da idéia de Popper,
ao considerar que os enunciados e provas matematicos estdo sujeitos a critica e a reviséo.
Na visdo de Lakatos, a Matemdtica ndo aparece como um reino de verdades eternas
(Molina, 2001, p.134). Em Polya, Lakatos baseia-se na tentativa de procurar determinar
regras segundo as quais, pudessem ser identificados os problemas matemdticos e as
conjecturas (hipiteses) que tentam resolver esses problemas (Polya, 1957, citado por
Molina 2001, p.134). Em suma, para Lakatos, ndo pode existir uma epistemologia propria
da Matematica fora da epistemologia geral das ciéncias empiricas; pois, ndo ha lugar para
uma Epistemologia a priori da Matemdtica, para uma Epz‘sre};'no[ogia expressada em

| .
normas racionais que deveriam reger a pratica dos matematicos (]Tlollna, 2001, p.141).
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2. O QUE E CONHECIMENTO?

O professor, ao tentar responder o que ¢ conhecimento € como 0 sujeito constroi
conhecimentos, podera comegar a estabelecer objetivos, selecionar estratégias de ensino € a
optar por certos procedimentos de avaliagdo. A forma como o professor concebe o
conhecimento, pode influenciar na maneira de conduzir suas atividades em sala de aula.
Pois, ao analisar as articulagées entre o discurso pedagogico e as agdes docentes, destaca-
se para o fato de que tais articulagdes sdo tributdrias de uma concepg¢do de conhecimento
e da dindmica dos processos cognitivos (Machado, 2002, p.16-17).

Nessa perspectiva, Vergnaud (1994) afirmou que decorrente da questdo principal
do que vem a ser conhecimento poderdo surgir outros questionamentos, tais como: que
papel a agdo, a percep¢do, a linguagem e o simbolismo tém no desenvolvimento e
funcionamento do conhecimento?

Segundo Not (1993), o conhecimento ndo ¢ uma marca deixada no aluno advinda
dos efeitos dos estimulos sensoriais ou verbais emanados das coisas ou do professor. Para
este autor, o conhecimento ¢ a capacidade de ag¢do efetiva ou simbdlica, material ou
verbal, e essa capacidade estd ligada a existéncia de esquemas provenientes da agdo (p-
18). Portanto, o conhecimento para Not (1993), refere-se a agdo por sua natureza e por sua
origem, € o poder de a¢o e ndo somente produgao ideal ou verbal.

Conforme Not (1993), para que o individuo conhega algum objeto de
conhecimento, ndo basta que o mesmo seja afetado pela emissdo de alguma informagao.
Faz mister que o sujeito codifique as informagdes com ajuda do seu sistema de significado.
A partir disto, seria possivel organizar, reorganizar, transformar, combinar, analisar as
informagdes e reagrupa-las em conjuntos transformando-as em conhecimento. Essas agdes
seriam o tratamento dado pelo individuo as informagdes, possibilitando que o mesmo
elabore-as em conhecimentos. As agdes dos sujeitos servem para realizar o tratamento das
informacdes que os mesmos recebem; essas agdes produzem novas informagdes € as
transformam em conhecimento. Transformar as informagdes, segundo este autor, €

modificar sua forma conservando o sentido (Not, 1993).
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Para Becker (1993), o conhecimento € a¢do sobre o objeto e esta agdo implica
motricidade, mesmo nos niveis mais elevados das operacdes do sujeito. O conhecimento
ndo ¢ simples imagem de transformacdes exteriores dadas ou ja realizadas, embora seu
ponto de partida seja constituido pelas agoes do sujeito sobre o real.

Morin (1999) afirmou que todo conhecimento comporta necessariamente a uma
competéncia (aptiddo para produzir conhecimento) a uma atividade cognitiva (cogni¢do),
realizando-se em fungdo da competéncia e um saber (resultante|dessa atividade) (p-20).
Desta forma, o conhecimento € a atividade (cogni¢dao) e produto dessa atividade. O
conhecimento estaria organizado em representagdes (percepgfes, rememoracgdes), as

informagoes recebidas e os dados disponiveis.

Segundo Garcia (1998), conhecer significa tanto descrever um fendmeno em suas
particularidades estruturais e funcionais, como prever a probabilidade de ocorréncia futura
de um evento, ou relatar um outro evento passado, manipular, utilizar e reproduzir
corretamente um objeto qualquer. O autor considera o ato de descrever ou manejar um
objeto como a sintese do saber.

De acordo com Japiassu (1997), o conhecimento deixa de ser visto como um dado
adquirido (conhecimento-estado) para ser considerado como um processo (conhecimento-
processo), como uma historia que vai aos poucos captar a realidade a ser conhecida. O
conhecimento se apresentaria como um devir, assim, tem-se como tarefa da epistemologia
conhecer esse devir e analisar todas as etapas de sua estruturagdo. O saber, para Japiassu
(1997), seria um conjunto de conhecimentos metodicamente adquiridos, mais ou menos
sistematicamente organizados e susceptiveis de serem [ransmitidos por um processo
pedagogico (p. 15).

Segundo Hessem (1987), o conhecimento seria um peculiar fendémeno da
consciéncia, e s6 poderiamos tentar apreender os tragos gerais deste fendmeno por meio da

D’Ambrésio (1999) afirmou que conhecimento seria an conjunto dindmico de

auto-reflexao.

saberes e fazeres acumulados ao longo da historia de cada individuo e socializado no seu
grupo. Isto é, que todo o conhecimento seria fruto de um processo longo e cumulativo de

cunho social e intelectual, naturalmente ndo-dicotdomicos entre si. Segundo este autor, esses



estagios no qual o conhecimento € resultado sdo focos de estudos tanto da epistemologia,
como da teoria da cognigdo, historia, sociologia, educag@o e politica (D’ Ambrosio, 1996).

D’Ambrésio (1996) definiu conhecimento como um substrato da agdo
comportamental ou simplesmente do comportamento, que € esséncia do estar vivo.
Afirmou que o conhecimento seria gerador do saber, e que este saber € decisivo para a a¢ao
dos individuos. Para o autor, é no comportamento, na pratica, no fazer que se avalia, que
redefine e reconstréi o conhecimento.

Segundo Machado (2002), a idéia de conhecimento esta ligada a de significado,
pois para este autor, conhecer é cada vez mais conhecer o significado. Nesta perspectiva,
Becker (1993) afirmou que o conhecimento reveste-se de significado a medida que €
transformado, pela agdo docente, em conhecimento para o grupo. A id€ia de conhecimento,
portanto, estd ligada & nogdo de significado e para conhecermos algum objeto de
conhecimento temos que conhecer o significado deste objeto. A esse respeito, Dewey

(1979) afirmou que compreender € aprender a significagdo:

compreender € aprender a significagdo (...) aprender a significagdo
de uma coisa, de um acontecimento ou situag@o € ver a coisa em
suas relagdes com outras coisas (...) contrariamente, aquilo a que
chamamos coisa bruta, a coisa sem sentido para nos, € algo cujas as
rela¢oes nao foram aprendidas (Dewey, 1979, p.139).

No estudo realizado por Brito (1984) sobre a avaliagdo, baseada nos aportes
tedricos de Husserl (1965), a autora faz referéncia a nogao de significado e afirmou que esta
no¢ao estd intimamente relacionada ao conceito de intencionalidade. A autora destacou a
necessidade de incluir o conceito de intencionalidade nos estudos de Psicologia, pois este
conceito ndo se limita mais a meras relagdes de causa-efeito, como no paradigma da
psicologia experimental, no qual faz uso de uma psicologia cientifico natural e exclui o
conceito de intencionalidade. Dentro desta psicologia, o significado é praticamente deixado
de lado e a questdo fundamental é medir o fendomeno (Brito, 1984, p-18). Porém, a autora
ressalva que o método experimental ndo deve ser descartado, pois 0 mesmo contribui para o

desenvolvimento de certos temas da Psicologia.
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Brito (1984) afirmou que o conceito de intencionalidade |dqujrc: grande relevancia
para compreender os diferentes aspectos do fenémeno em estudI. Neste sentido, Husserl
(1965) afirmou que o psiquico ndo é aparéncia empirica; ¢ vivéncia, averiguada na
reflexd@o auto-evidente, num fluxo absoluto (...) perdendo-se contentemente e evidentemente
num passado (p.33).

O significado, portanto, € atribuido em decorréncia da relagdo intencional do
homem com o mundo (...) e essa relagdo ¢ qualitativa, podendo ser atingida apenas pela
descricio (Brito, 1984). Para Husserl (1965), a descricdo de um fendmeno envolve tanto a

intencionalidade como o significado dos aspectos psiquicos. Ainda de acordo com este

autor, todas as informagdes que descrevem os fendmenos servem:se de conceitos relativos

ao Ser e, portanto, de significados. Ele também afirmou que a investigagao de um
fendmeno precisa ser dirigida para a consciéncia, para aquilo que ela propria € na sua
esséncia e, simultaneamente, para aquilo que significa em todas as;suas formas distintas.

De acordo com Husserl (1963), a constituigdo e o desenvolvimento da psicologia
experimental considerava os fendmenos psiquicos como fatos, a exemplo das ciéncias
naturais, naturalizando as idéias e a consciéncia. Este autor ressignifica o método
fenomenoldgico ao afirmar que as informagdes mentais e culturais possuem estruturas que

Ihes sdo peculiares - nascem, se transformam e ddo lugar a novas formagdes. Para Hussel, a

psicologia verdadeiramente instrutiva € a psicologia descritiva.

2. A. CONHECIMENTO MATEMATICO

Simdes e Frade (1998) afirmaram que o Conhecimento Matematico distingue-se
de todos os outros saberes pelo seu carater abstrato, pois, segundc; os autores, as defini¢des
matematicas sdo fixas e existem num mundo coeso e imaginzirié. No entanto, os autores
ressaltaram que o0s conceitos matematicos, embora abstratos, estdo intimamente
relacionados com a vivéncia e a percep¢@o das coisas, originando algumas vezes aparentes

contradig¢des.
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Segundo Emnest (1998, citado por Frade e Borges, 2001), dentre as principais
mudancas que ocorreram sobre a concep¢do do conhecimento matematico, estd o
reconhecimento da distingdo entre os conhecimentos explicito e tdcito. Essa distingdo
proposta por Emest possibilita compreender melhor o Conhecimento Matematico,
compreender melhor a propria aprendizagem em Matematica e, proporciona uma visdo
mais abrangente do que aquela proposta pela visdo tradicional do Conhecimento
Matematico como sendo essencialmente explicito.

Conforme Frade e Borges (2001), conhecimento Matematico explicito, € aquele
que pode ser adquirido por meio da linguagem proposicional ou de demonstragdes, por
exemplo, afirmagdes e proposi¢des reconhecidas, aceitas; provas € raciocinios usados para
justificar as afirmagdes aceitas; e, problemas e questoes considerados importantes de serem
resolvidos. Por outro lado, o Conhecimento Matematico tacito € aquele que € adquirido por
meio da agdo ou da experiéncia e que ndo pode ser totalmente explicitado por meio da
linguagem proposicional; por exemplo, linguagem e simbolismo empregados para
permitira comunicagdo Matematica; visdo metamatematica como prova e definigdo
padrdes, alcance e estrutura da matematica; métodos, procedimentos, técnicas, estratégias
utilizados para fazer matematica; e, a estética e valores. Os autores ressaltaram que 0s dois
Gltimos exemplos citados de conhecimento matematico tacito, embora possam conter
alguns elementos explicitos, sdo sustentados por conhecimentos tacitos. Por exemplo, o
componente estética e valores envolve posigdes pessoais € sentimentos dos individuos
sobre a estética ¢ a beleza da matematica, e por isso € tacita, pois estd vinculada a crengas e
concepgdes pessoais (Frade e Borges, 2001).

De acordo com Emest, a dimensdo do conhecimento, tanto na Matematica quanto
na matematica escolar, ¢ construida muito mais tacitamente do que atraveés do
conhecimento explicito. A proposta de Emest sobre a decomposi¢do do Conhecimento
Matematico em componentes principalmente explicitos ou principalmente tacitos desafia a
crenca coletiva de que o Conhecimento Matematico seja essencialmente explicito (Frade e
Borges, 2001).

Uma outra questio fundamental em Filosofia da Matematica ¢ saber se o0

Conhecimento Matematico é empirico ou a priori (Baker, 1976). Para o autor, essa
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distin¢do entre conhecimento a priori e conhecimento empirico ¢ de importancia filoséfica,
tanto pelos esclarecimentos que presta quanto pelos problemas que levanta. De acordo com
Baker (1976), os filésofos vém dando atengdo entre conhecimento a priori € conhecimento
empirico ou a posteriori.

Segundo Baker (1976), os pensadores que sustentam a primazia do conhecimento

a priori sao os racionalistas. Estes consideram que o conhecimento seria passivel de se
obter antes da experiéncia, no qual os conceitos a priori corresp#ndem a idéias fixadas na
mente. Os pensadores que atribuem maior importéncia ao c-oMEcimento que proveém da
experiéncia sao os empiristas. Estes admitem que conceitos erinpiricos correspondem a
idéias “abstraidas™ pela mente a partir do que ¢ “dado™ na expériéncia sensorial. Para o
autor, esse modo de ver o conhecimento como a priori e empirico implica em dois defeitos,
na medida em que haveria a possibilidade de existirem conheci 1entos empiricos que nao
sejam exclusivamente traduziveis em termos de conceitos emp:’rfciros e ha possibilidade de
existirem conhecimentos a priori que ndo sejam exclusivamente traduziveis em termos de
conceitos a priori (Baker, 1976, p.14).

Em se tratando do conhecimento empirico, Baker (1976) pontuou que para saber
qualquer coisa, € necessario que o individuo além de entender o que significa o objeto de
conhecimento, deve possuir evidéncia desse objeto a partir dad; experiéncias sensoriais;
como por exemplo, evidencia relativa ao que viu, ouviu, cheirou ciu degustou. Desta forma,
conhecimento empirico para o autor é o conhecimento que fequer a justificagdo da
experiéncia. Pois, segundo Baker (1976), acreditar em algum objeto de conhecimento é um
fato, no entanto, esta crenga nao se traduz em conhecimento propriamente dito, pois faltaria
as evidencias deste objeto retirado da experiéncia sensivel. Isto &, alguém pode acreditar
que corvos sdo pretos, no entanto, as creng¢as mesmo guam'z'o verdadeiras ndo sao

conhecimento, se lhe faltam justificagbes (p.15). |

No que se refere ao conhecimento a priori, Baker (1976) afirmou que um

individuo nio precisa ter examinado o objeto do conhecimento direta ou indiretamente para
dizer que conhece esse objeto. Para o autor, a Unica experiéncia necessaria é aquela que o
possibilita entender as palavras em que o conhecimento se exprime. Isto é, nenhuma

experiéncia adicional é necessdria para justificar a afirma¢do de que se conhece alguma
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coisa. Em resumo, podemos definir o conhecimento a priori como conhecimento que ndo
necessita de justificagdo pela experiéncia (p. 15 e 16).

Baker (1976) afirmou que associada a disting@o entre conhecimento empirico e
conhecimento a priori esta outra distingdo muito importante: a deducao ¢ a indugao. Para o
autor, dedugdo é raciocinio em que se pode saber, a priori, que, ndo havendo erro logico e
sendo verdadeiras as premissas, a conclusdo terd de ser verdadeira (p.16). O autor cita o
seguinte exemplo: fodo niimero par é divisivel por dois, nenhum niimero primo é divisivel
por dois; logo, nenhum numero primo é par (p.16). Nessa perspectiva, a indugdo para
Baker (1976) é um raciocinio em que a conclusdo obtida expressa uma conjectura
empirica muito mais ampla do que expressa pelos dados (p.16). Pois, de acordo com o
autor, ndo se pode saber, a priori, que a conclusdo tera de ser verdadeira se os dados forem
verdadeiros. Considerando o exemplo apresentado por Baker (1976), pode-se dizer que, ao
observar corvos e ao constatar que todos sdo pretos e, realizando o raciocinado indutivo,
pode-se dizer que, muito provavelmente, todos 0s corvos sao pretos.

De acordo com Baker (1976), além da distingdo entre conhecimento a priori e
empirico, dedutivo e indutivo, os filosofos se preocuparam em realizar a distingdo entre
conhecimento analitico e sintético. Esta distingdo fora introduzido pelo filésofo alemdo
Emanuel Kant, pois segundo este, saber algo ou ter a crenga sobre algo € haver elaborado
um juizo. Para Kant, a constru¢do de um juizo num individuo pode ser consciente,
inconsciente ou expresso em palavras para ser pronunciado na forma de enunciado. Kant
descrevia o ato mental de formular juizo como um ato de ligacdo de conceitos, reunidos na
consciéncia (Baker, 1976, p.18 ¢ 19).

Segundo Baker (1976), Kant considera que um juizo se configura enquanto
analitico se a reflexdo em torno dos conceitos do Juizo e em torno da forma de combina-los
se fizer necessdria para saber se o juizo € verdadeiro. Para este filosofo, 0 modo de a mente
atingir esse corhecimento analitico seria por meio do conhecimento a priori. Para ter esse
conhecimento, o individuo necessita apenas perceber que o segundo conceito é
componente do primeiro;, ndo precisa de informagoes relativas ao mundo exterior a sua
propria mente nem precisa de informagdes concernentes aos escaninhos do proprio

espirito (Baker, 1976, p. 21).
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Em contrapartida, um juizo se configura enquanto sintético se a reflexdo em torno

dos conceitos e de sua forma de combinagdo for insuficiente para determinar a verdade do

Jjuizo; para saber da verdade do juizo é necessdrio apelar para algo mais (Baker, 1976, p-
19). Este conhecimento sintético tem carater empirico, pois s| configuram enquanto
experiéncias sensoriais capazes de justificar o juizo. E os juizos sintéticos a priori? Esse
conhecimento teria de ser justificado por algum peculiar “terceir(T elemento”. Para Kant,
era na Matemdtica que se encontravam os mais claros exemplos de tal conhecimento
sintético a priori (Baker, 1976, p. 22).

Conforme Baker (1976), a filosofia de Kant concilia as disputas entre empiristas e
racionalistas. Em consonancia, Korner (1985), afirmou que o sistema kantiano
desenvolveu-se sob a influéncia da filosofia racionalista, representada principalmente por
Leibniz, e da filosofia empirica, cujo principal representante é| Hume, mas opondo-se

conscientemente a ambas (p. 27). Isto significa que, para entender a experiéncia

(conhecimento a posteriori), faz-se mister, ter conhecimentos que ndo provenham da
experiéncia (conhecimentos a priori), pois segundo o filosofo, ndo ha divida que todo
nosso conhecimento comega com a experiéncia (Kant, 1980, p.23). No entanto, Kant
(1980) ressalta que, embora todo o nosso conhecimento comece com a experiéncia, nem
por isso ele se origina justamente da experiéncia (...) hd um conhecimento independente da
experiéncia e mesmo de todas as impressdes dos sentidos (p.23).

Esse conhecimento para Kant denomina-se a priori e distingue-se dos empiricos,

|

pois estes possuem fontes a posteriori, ou seja, na experiéncia. Kq.nt (1980) considera que
por conhecimento a priori entendermos ndo o0s que ocorrem independentemente desta ou
daquela experiéncia, mas absolutamente independentemente de toda a experiéncia (p.23).

Kant (1980) afirmou que existiriam dois tipos de conhecimentos a priori, 0S puros
e os ndo puros. Os conhecimentos a priori puros, para o autor, S|Friam aqueles aos quais
nada de empirico esta mesclado. E os conhecimentos a priori ndo puros, seriam aqueles
aos quais algo de empirico estaria relacionado. Assim, por exemplo, a proposi¢do: cada
mudanga tem sua causa, é uma proposi¢do a priori, s0 que ndo prara, pois mudanga é um

conceito que so pode ser tirado da experiéncia. (p.24).
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Para que o conhecimento ocorra, Kant (1980) afirmou que s3o necessarios dois
tipos de condi¢des: empiricas € a priori. As primeiras sao particulares e contingentes pois
dizem respeito ao sujeito e, portanto, podem ser modificadas. A condigdo a apriori é
universal e necessaria, tais como o0 espago e o tempo. Estes antecedem ao conhecimento a
posteriori, pois o objeto de conhecimento esta primeiro num lugar e num tempo. Em outras
palavras, Kant afirmou que o sujeito traz algo de si, como por exemplo, o0 espago, o tempo e
as categorias. No entanto para Kant, esse conhecimento sem o conhecimento da experiéncia
ndo se traduziria em nada. E neste sentido que o filésofo faz uso do empirismo, pois
defende que o conhecimento deve ater-se a experiéncia. A experiéncia para Kant ndo se
traduz em meras impressdes das coisas e dos objetos. O sujeito ordena as impressdes no
espago e no tempo.

Chauli, ao tecer consideragdes sobre conhecimento a posteriori e a priori afirmou
que:

o conhecimento empirico (...) reduz-se aos dados fornecidos pelas
experiéncias sensiveis. Quando se diz, por exemplo, “a porta esta
aberta” expressa-se um conhecimento que ndo pode ser
desvinculado de uma impressdo dos sentidos. O conhecimento puro
ou a priori, ao contrario, ndo depende de qualquer experiéncia
sensivel, distinguindo-se do empirico pela universalidade e
necessidade. Tal € o caso da proposi¢do, “a linha reta € a distancia
mais curta entre dois pontos” (Kant, 1980 préfacio, IX).

A partir das consideragdes supra escritas sobre o Conhecimento Matematico, se a
priori ou se a posteriori, se inato ou empirico, serdo apresentadas a seguir as concepgdes

sobre Conhecimento Matematico.
2. B. CONCEPCOES SOBRE O CONHECIMENTO MATEMATICO
De acordo com Ponte (1992), a nossa compreensdo das coisas passa pelo

estabelecimento e exploragao de metaforas e estas estdo ligadas as concepgoes, sendo

Jjustamente uma das principais formas de as exprimir (p.01). Segundo o autor, ao longo
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tempos muitas metaforas foram propostas para pensar sobre a aprendizagem, e cada uma
. o | | :
dessas propostas traz explicita ou implicita uma concepgao sobre o conhecimento. A saber:

Na metafora do didlogo socratico, por meio do método da descoberta guiada, o

conhecimento é concebido como preexistente e independente da grianca. Admite-se nessa

metafora que o conhecimento ¢é inato. Na metafora da planta, o jardineiro € o professor ¢ a

planta é o aluno. O primeiro prepara os adubos, ou seja, as atividades de aprendizagem,
procurando estabelecer as condigdes ambientais adequadas. O conhecimento nesta
metafora, embora mais ou menos facilitado por uma agéo exterior, € concebido por uma
determinacdo essencialmente genética. Admite-se nessa metafora que o conhecimento é

apriorisia.

Na metafora do aprendiz, a crianga vai acompanhando e ?bservando 0 seu mestre,

assume responsabilidades até atingir a plena maturidade. O conhecimento assume uma

forma algo difusa, sendo essencialmente pratico, tacito, dificil de descrever e de formalizar.

Nessa metafora admite-se que o conhecimento é empirista. Na_metafora da escola de
samba, todos sdo mestres e aprendizes ao mesmo tempo, estimula-!re a criatividade, porém,

ndo se sabe o seu real alcance. A metafora do matematico criativo, procura reter o elemento

ativo e criativo no processo de constru¢do do conhecimento matematico. Ao educando,
além de assimilar o saber ja constituido, teria que investigar situagdes, resolver problemas

por si proprio formulados, e até mesmo inventar conceitos e notagdes. Na metafora do

engenheiro, o aluno mediante uma situagdo concreta procura lan¢ar a mao dos diferentes
métodos e abordagens ao seu alcance, eventualmente modificando-os e combinando-os, de
modo a construir uma solucdo satisfatéria. Esta metéfora valoriza a capacidade dos alunos
formularem situagdes em termos matematicos (matematizagdo) | aplicarem conceitos ja
conhecidos a resolugdo de problemas concretos, incluindo naturalmente a construgdo de
modelos matematicos (modelagdo). Nestas trés ultimas metaforas admite-se que o
conhecimento é construtivista.

Leite (1994) apontou a existéncia de dois grandes grupos em relag@o a concepgao
de conhecimento por parte dos profissionais e destacou que esses %grupos teriam uma visao

dicotdmica do conhecimento. A saber: o primeiro grupo enxergaria o conhecimento como

sendo pura transmissdo de um conhecimento disciplinar ja pronto, embasado em uma
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concepgdo cientifica do conhecimento escolar. O segundo grupo, ao tentar romper com a
concepgdo anterior, cairia no erro de néo priorizar os conteudos disciplinares, por conceber
a escola como o espago de conhecimento da realidade e dos interesses dos educandos,
evidenciando uma concep¢do espontaneista do conhecimento escolar. No entanto, a autora
destaca que essas concepgdes dos professores frente ao conhecimento ndo sdo excludentes;
embora paregam dois aspectos dicotdmicos, constituem-se em unico processo global e
complexo com varias dimensdes que se inter-relacionam (Leite,1994).

Kohlberg e Mayer (1972, citados por Parra 1983) identificaram trés grandes
correntes no pensamento educacional do ocidente que apresentam uma concep¢do do que
vem a ser conhecimento, a saber: o Romanticismo, a Transmissdo cultural e o
Progressivismo.

Para o Romanticismo a concep¢do de conhecimento seria o autoconhecimento,
consciéncia ou insight do eu. Para essa corrente, o ser humano ao nascer ja teria a
inteligéncia, a personalidade, as emogdes e as disposi¢des mentais pré-formadas. Os
filosofos que se aproximaram desta corrente de pensamento foram Descartes, Leibnitz,
Platdo, Rousseau e Kant. A partir dessa corrente surge o termo nativismo que dé inicio a
uma psicologia mais voltada para os aspectos internos do ser humano, do que para
comportamentos ativados por estimulos do ambiente.

Para a outra corrente de pensamento, 7ransmissdo Cultural, o conhecimento esta
localizado em uma dada cultura; assim, o individuo seria um ser passivo governado pelo
ambiente e estimulagdes externas. Os que se aproximaram dessa corrente foram John
Locke, George Berckeley, David Hume e de David Harley por estabelecerem as bases do
behaviorismo.

J& o Progressivismo concebe o conhecimento como um processo ativo nao
relacionado a condi¢bes internas nem a condigdes externas, pois rejeita a dicotomia
nativismo ou ambiente. Considera que o sujeito ao nascer traria consigo uma bagagem
genética que lhe permitiria iniciar um relacionamento com o mundo de forma caracteristica
a sua espécie. Esta corrente de pensamento tem como principal representante Jonhn Dewey

(Kohlberg e Mayer, 1972, citado por Parra, 1983).
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Em se tratando das concepgdes, Chaui (2005) também afirmou que historicamente
existem trés principais concepgdes € cada uma dessas concepgdes segue um modelo de
objetividade, a saber: o racionalismo. cujo modelo de objetividade ¢ a Matematica; o
empirismo, cujo modelo de objetividade ¢ a medicina grega e a historia natural do século
XVIL; e o construtivismo, cujo modelo de objetividade provém da idéia de razdo como
conhecimento aproximativo.

Segundo Fiorentini (1995), ha diferentes modos de ver e conceber a Matematica

no Brasil, ¢ esses modos configuram-se enquanto categorias descritivas das tendéncias,

. -~ | .

propostas por ele, para a Educagdo Matematica. Essas categorias foram agrupadas em sels
—— o - | :

tendéncias e cada uma dessas tendéncias traz um tipo de congepg¢do de conhecimento

matematico. Segundo o autor, as tendéncias podem ser comparadai;s com as representagdes

sociais e com um saber funcional dos individuos. Isto é, as tendéncias seriam:

uma modalidade de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, criada na pratica pedagdgica quotidiana e que se
alimentam ndo so das teorias cientificas (psicologia, antropologia,
sociologia, filosofia. matematica, (...) mas também de grandes eixos
culturais, de ideologias formalizadas, de pesquisas, de experiéncias
de sala de aula e das comunicagdes cotidianas (p.3).

As categorias descritivas apresentadas por Fiorentini (1995) sdo: a concepgao em
matematica; a crenca de como se da o processo de obtengdo/produgdo/descoberta do
conhecimento matematico; as finalidades e os valores atribuidos a0 ensino da matematica; a
concep¢do de ensino; a concepgdo de aprendizagem; a cosmoviéﬁo subjacente; a relag@o
professor-aluno e, a perspectiva de estudo/pesquisa com vistas a rinelhoria do ensino. Com
base nestas categorias. o autor identificou seis tendéncias de conceber a Matematica no
Brasil, a saber: a formalista classica, a empirico-ativista, a formalista moderna, a tecnicista
e suas variagdes, a construtivista e a sécioculturalista. Para cada uma dessas tendéncias
propostas por Fiorentini, ha uma concep¢ao sobre conhecimento ¢ as mesmas serao
descritas a seguir ao longo do texto. A saber:

Para Fiorentini (1995), a Tendéncia Formalista Cldssica caracteriza-se pela énfase

as idéias e formas da Matematica Classica, sobretudo ao modelo euclidiano caracterizado
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pela sistematiza¢do logica do conhecimento matematico, a partir de elementos primitivos
(definigdes, axiomas e postulados). Essa tendéncia, de acordo com o autor, também é
influenciada pela concepgao platonica da Matematica na qual ¢ caracterizada por uma visdo
estatica, a-historica e dogmatica das idéias matematicas, existentes independentemente dos

homens. De acordo com autor, essa tendéncia baseia-se numa concepcdo inatista da

Matematica e do Conhecimento Matematico, onde o homem ndo inventaria nem construiria

a Matematica, e sim, faria uso apenas de sua intuigdo e reminiscéncia para poder descobrir
as 1déias matematicas que preexistem no mundo ideal e que estdo adormecidas na mente
(Fiorentini, 1995), Assim, conforme Korner (1985), existiria um mundo de formas, objetos
atemporais, definidos diferente do mundo da percepcdo sensorial. Desta forma, aprende-se
ndo por meio dos sentidos, mas por meio da razao (p.18).

A corrente filoséfica que vé no pensamento, na razdo, a principal fonte do
conhecimento humano chama-se racionalismo. Segundo o racionalismo, um conhecimento
sO € enquanto tal se logicamente necessario e universalmente véalido (Hessem, 1987).
Segundo Baker (1976), os pensadores que sustentam a primazia do conhecimento a priori
sao os racionalistas, pois consideram que o conhecimento seria passivel de se obter antes
da experiéncia, onde os conceitos a priori correspondem a idéias fixadas na mente.
Conforme Hessem (1987), a forma mais antiga do racionalismo encontra-se em Platio que
afirmou que todo o verdadeiro saber se distingue pela necessidade logica e validade
universal. Porém, o modelo racionalista inicia-se com Aristételes e tem em Descartes seu
principal articulador modemo. A escola racionalista prioriza a razdo e o pensamento no
processo e fundamentagdo do conhecimento (Harres, 1998).

De acordo com Chaui (2005), os racionalistas concebem o Conhecimento
Matematico como racional, dedutivo e demonstrativo, capaz de provar a verdade necessaria
e universal de seus enunciados e resultados sem deixar qualquer duvida possivel. Segundo a
autora, na concep¢ao racionalista a aprendizagem € fruto da capacidade interna do aluno;
desta forma, a inteligéncia do estudante é dependente tanto das capacidades por ele trazidas
desde o nascimento, como da maturagdo biologica. Quer dizer, o educando aprendera
determinados conteudos quando tiver a prontiddo necessaria para isso. Em suma, o aluno ja

traria a capacidade inata para aprender e, quando ndo aprende, € considerado incapaz. Nesta
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concepgio, o papel do professor ¢ de organizador do contetdo, leyando em consideragdo a
idade do individuo (Chaui, 2005).

Cobra (1997) afirmou que na Filosofia da Matematica a concepgao racionalista do
Conhecimento Mateméatico pode ser denominada de absolutista, pois fornece sistemas
rigorosos ao Conhecimento Matematico. Absolutistas sdo aqueles|que véem a Matematica
como um corpo objetivo, absoluto, determinado e incorrigivel do conhecimento que

descansa nas fundacdes da Logica dedutiva. Segundo o autor, muitas das reivindicagdes

desta filosofia seguem da identificagdo da Matematica com a |estrutura légica, rigida,
introduzida para finalidades epistemolégicas. Desta forma, o Conhecimento Matematico
para o absolutismo é concebido como a-historico, pois considera L historia da Matematica
irrelevante a natureza e a justificagdo do Conhecimento Matematico. Assim, o absolutismo
sugere uma imagem Filosofica da Matematica como rigida, fixa, légica, absoluta, inumana,
fria, objetiva, pura e abstrata (Emest, 1988). i

Outro paradigma teérico que também possue 0s mesmos pressuporstos tedricos da
concep¢do racionalista e que também é influenciada pela concepgdo platonica da
Matematica, caracterizada por uma visdo estdtica, a-historica e dogmadtica das idéias
matematicas, ¢ a concepgdo inatista. No que se refere a concepgao inatista da Matematica
e do Conhecimento Matematico, esta ¢ originaria da filosofia idealista que tem ongens
filos6ficas em Platdo (Saxe, 1991).

Segundo Korner (1985), as verdades matematicas para esta concepgao de
Conhecimento Matematico sdo independentes de qualquer ato preliminar da construgdo
(p-19). Conforme este autor, a idéia de construgdo para Platio € meramente uma
necessidade pratica do matematico, ou um guia que o proporciona a si mesmo para fazer
descobertas. Korner (1985) afirmou que Platdo divide a Matematica em pura e aplicada. A
Matematica pura descreve as formas matematicas € as relagdes ‘que mantém entre si. A
Matematica aplicada, no entanto, descreve os objetos empiricos eésuas relagdes. na medida
em que se aproximam das Formas Matematicas e das suas relagdes. Assim, as Formas ou
Idéias para Platdo sdo concebidas como independentemente da pclrcepqéio, como defini¢d@o
precisa e permanente, atemporais ¢ independentes do pensamento. Isto resumir-se-ia por

parte do professor a apenas “passar” ou “dar” aos educandos os conteudos prontos e
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acabados que ja foram descobertos, e que se apresentam sistematizados nos livros didaticos
(Korner, 1985).

Como representantes atuais da concepgdo inatista pode-se destacar Chomsky e
Fodor. Esta posi¢do reconhece a necessidade de estruturas fundamentais (geneticamente
pré-programadas) de conhecimento para organizar a experiéncia em categorias € sistemas
l6gicos (Saxe, 1991). Em outras palavras, o conhecimento tem existéncia pré-formada na
mente humana como lembranga de outras geragdes. Toda compreensdo da realidade ja
estaria inscrita no ser antes do seu nascimento. Isto €, a concepgdo inatista baseia-se na
crenga de que as capacidades basicas de cada ser humano ja se encontram prontas ou
determinadas no momento do nascimento e na dependéncia do amadurecimento para se
manifestar.

A divergéncia sobre o quanto esta posigdo epistemoldgica se referia fiel e
objetivamente a realidade, deu origem logo no inicio deste movimento, a diversas
subcorrentes. Segundo Mellado e Carracedo (1993 citado por Harres, 1998) as subcorrentes
estavam assim representadas: Popper (falseacionismo), Lakatos (metodologia dos
programas de investigagdo), Laudan (tradi¢des de investiga¢do), Toulmin (evolucionismo)
e Kuhn (revolucionismo).

No racionalismo critico de Popper, o conhecimento seria estruturas complexas
produzidas pela atividade criadora da mente humana e ndo por uma generaliza¢do indutiva
a partir de dados observacionais. Ao atacar o positivismo, este autor abre as portas para o
moderno antipositivismo € o reconhecimento para a natureza marcadamente socio-
psicoldgica do conhecimento (Harres, 1998).

Ao tentar superar os critérios de racionalidade da logica formal, alguns autores
considerados como relativistas, Thomas Kuhn e Paul Feyerabend, centraram-se no carater
social da construgdo do conhecimento, pois consideravam o conhecimento como um fato
social (Olivé, 1994, citado por Harres,1998).

Em contrapartida, Toulmin (1977, citado por Harres, 1998.) tenta conciliar o
conhecimento com um fato histérico e psico-social. Para este autor, a racionalidade € a
historicidade devem complementar-se dialeticamente e ndo serem isoladas. De acordo com

Toulmin (1977, citado por Harres, 1998), o conhecimento se organizaria de forma
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dindmica, determinando a evolugdo dos conceitos tanto no plano coletivo como no

individual (Porlan, 1993, citado por Harres, 1998).

|

A Tendéncia Empirico—Ativista, identificado por Fiorelfltini (1995), nao rompe
com a concep¢ao idealista de conhecimento acima descrita, pol:' ainda acreditar que as
idéias Matematicas sdo obtidas por descoberta. No entanto, io autor apresenta uma
diferenga: as idéias preexistem ndo no mundo natural e material que vivemos, € sim, no
mundo fisico e este é extraido, embora ndo haja consenso de como se da esse processo,
através dos sentidos. Os menos ativistas ou sensualistas, conforme Fiorentini (1995),

acreditam que basta a observa¢do contemplativa da natureza ou de objeto de figuras

geométricas para a descoberta das idéias matematicas.

Essa tendéncia apresentada por Fiorentini (1995), aponta para uma concepcio

empirista_do Conhecimento Matematico, pois considera como!' fonte do conhecimento

humano a experiéncia, através dos sentidos. Esta corrente acredita que ndo haveria qualquer
patriménio @ priori da razdo, devido a consciéncia cognoscente ndo tirar os seus conteudos
da razdo e sim da experiéncia, pois todos os nossos conceitos procedem da natureza
(Hessen, 1987).

A teoria empirista sustenta que o conhecimento sé é possivel mediante os recursos
da experiéncia e dos sentidos em vez da intui¢do ou fé, defendendo a investigagdo empirica
e o raciocinio indutivo. Em outras palavras, 0 mundo fisico seria fonte do conhecimento
matemdtico e ndo o sujeito reflexivo (Fiorentini, 1995, p.19). Nesta perspectiva, Baker
(1976), pontuou que os pensadores que atribuem maior importdncia ao conhecimento que
provém da experiéncia sdo os empiristas, pois admitem que os conceitos empiricos
correspondem a idéias “abstraidas” pela mente a partir do que ¢ “dado™ na experiéncia
sensorial. |

Nesta perspectiva, Chaui (2005) afirmou que esta| concepgdo concebe o
conhecimento como uma interpretagdo dos fatos baseada em ob#ervagb'es e experimentos
que permitem estabelecer indugdes e que, ao serem compleradas,i oferecem a defini¢do do
objeto, suas propriedades e suas leis de funcionamento (p-221). Chaui (2005) ainda
afirmou que a experiéncia ndo tem simplesmente o papel de verificar e confirmar conceitos,

mas tem a fun¢do de produzi-los, por isso, destaca a autora, que sempre houve grande
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cuidado para estabelecer métodos experimentais rigorosos, pois deles dependia a
formulacdo da teoria e a defini¢do da objetividade investigada (p.221).

Ainda, de acordo com Chaui (2005), na concep¢do empirista o processo de
aprendizagem é tido como uma pura transmissdo de conhecimento de quem sabe para quem
nao sabe. Nesta concepgdo, a aprendizagem ocorreria de fora para dentro, e o professor e
aluno assumiriam papéis distintos, a saber: o aluno captaria as informagdes de forma
passiva, sendo considerado como um depésito de conhecimento, j4 que ndo sabe nada. E
oprofessor é concebido como o detentor do conhecimento e o Gnico que pode transmitir as
informagdes educativas que formaréo o repertorio do saber do aluno. Segundo Chaui, esta
concepgdo considera o conhecimento como algo externo ao individuo, este seria o receptor
passivo da instrugfo, cabendo-lhe apenas armazenar as informa¢des. Em outras palavras, o
aluno é repositério neutro e seu comportamento ¢ determinado tdo somente por fatores
externos.

Segundo Hessem (1987), na Antigiiidade encontramos idéias empiristas primeiro
nos sofistas e, mais tarde, especialmente entre os estoicos e os epicuristas. Mas, seria na
Idade Moderna que ocorreria a sistematizagdo do empirismo, em especial na filosofia
inglesa dos séculos XVII e XVIII. Nomes relacionados ao empirismo incluem os de Francis
Bacon, John Locke, George Berkeley e David Hume. Mais recentemente, encontram-se
filosofos como Karl Popper, Ernest Gellner, William James ¢ John Dewey. No entanto,
considera-se como fundador do empirismo John Locke (1632-1704) por combater a teoria
das idéias inatas e por estabelecer um método rigoroso de elaboragdo do conhecimento.

A respeito de Looke, Mortimer (s/d) afirmou que este filésofo elabora uma
gnosiologia com objetivo de achar um critério de verdade. Conforme este autor, Locke ndo
parte realisticamente do ser, ¢ sim, fenomenisticamente do pensamento. Assim, Locke
exclui absolutamente as idéias e os principios que deles se formam e, afirma que antes da
experiéncia, o espirito ¢ como uma folha em branco, uma tabula rasa.

Looke destaca que a experiéncia é duplice: externa e interna. A experiéncia
externa realiza-se através da sensagdo, € nos proporciona a representagdo dos objetos
(chamados) externos tais como: cores, sons, odores, sabores, extensdo, forma, movimento,

etc. A experiéncia interna, é realizada através da reflexdo, que nos proporciona a
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representac@o das proprias operacdes exercidas pelo espirito sobre os objetos da sensagao,
como: conhecer, crer, lembrar, duvidar, querer, etc (Mortimer, s/d).

Hume (1972), ao tecer algumas criticas com relag¢do ao racionalismo, pontuou que
(...) todo efeito € um evento distinto de sua causa. Portanto, ndo poderia ser descoberto na
causa e deve ser infeiramente arbitrario concebe-lo ou imagind-lo apriori (p-34). Ainda

sobre o raciconalimo Hume (1972) afirmou que:

ousarei firmar, como preposi¢do geral, que ndo admite excec¢ao, que
o conhecimento (...) ndo se obtém, em nenhum caso, por raciocinios
a priorl, porém nasce inteiramente da experiéncia quando vemos
que quaisquer objetos particulares | estdo constantemente
conjuntados entre si (p.31).

Para o empirismo, a validade do conhecimento estaria apoiada em dados
empiricos obtidos pela experiéncia sensivel, pois esta passa a ser vista como fonte de
conhecimento (Harres, 1999, p. 25). Para esta concepgdo de Ccc'nhecimento Matematico,
todo conteudo mental resultaria da experiéncia. A mente seria urﬁa folha em branco, uma
tabua rasa. Todas as idéias proveriam da experiéncia. Dai ser a educagdo um processo de
fora para dentro (Silva, 1989, p. 6, citado por Fiorentini, 1995).

Becker (1993) pontuou que empiristas sdo todos aqueles que pensam, ndo
necessariamente de forma consciente, que o conhecimento se da por forca dos sentidos.
Conforme o autor, o empirismo é a forma que mais caracteriza a epistemologia do
professor, mesmo os docentes com posigées aprioristas/inatistas ou que se aproximavam de
uma postura interacioninsta ndo conseguem Superar toralf?éenre sua epistemologia

empirista. (...) talvez por ser a que mais se aproxima do senso comum (p. 39).

De acordo com Becker (1993), o argumento epistemoldgico empirista mostra-se
insuficiente e incapaz de dar explicagdes satisfatorias para o Conhecimento. Para o autor, a
fragilidade desta posigdo epistemologica de conhecimento esta na sua concepgdo estatica de
meméria. A memdria, para esta posi¢do epistemoldgica, é tida como um arquivo que
acumula informagdes vindas de fora, somando aos vdarios estimulos captados pelos

sentidos (p.57).
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O empirismo é um aliado proximo do materialismo (filoséfico) e do positivismo, e
se opde ao racionalismo europeu continental ou intuicionismo. No entanto, Toulmin (1977)
afirmou que as duas posi¢des epistemoldgicas, empirista e racionalista, apresentam um
absolutismo epistemolégico por apresentar critérios fixos e imutaveis para avaliar as teorias
cientificas. O empirismo, por adotar critérios fixos para avaliar a validade do conhecimento
humano. O racionalismo, por ter na légica formal a unica fonte de avalia¢do das teorias
cientificas (Toulmin, 1977, citado por Harres, 1998).

Nessa perspectiva, Chaui (2005) afirmou que tanto o racionalismo como o
empirismo possui 0 mesmo pressuposto, embora o realizassem de maneiras diferentes. Isto
é, as duas concepgdes consideravam que a teoria cientifica era uma explicagdo e uma
representagdo verdadeira da propria realidade (p.221). A diferenca encontrada nessas
concep¢des estd, de acordo com Chaui, que a concepcdo racionalista era hipotético-
dedutiva, pois definia o objeto e suas leis e disso deduzia propriedades € previsdes. A
concep¢do empirista, no entanto, € hipotético-indutiva, pois apresenta suposig¢des sobre o
objeto e, a partir disso, realiza observagdes, experimentos, defini¢des, leis, propriedades e
posteriores previsoes.

De acordo com Baker (1976), os filosofos realizam a distingdo entre o
conhecimento apriori e conhecimento empirico. Na filosofia da Matematica, essa distingdo
busca saber se o Conhecimento Matematico € empirico ou a priori. Para o autor,
conhecimento empirico ¢ o conhecimento que requer a justificagdo da experiéncia. Esta
justificacdo traz as evidéncias do objeto retiradas na experiéncia sensivel. No que se refere
ao conhecimento a priori, Baker (1976) afirmou que este conhecimento ndo necessita da
justificacdo da experiéncia, pois a unica experiéncia necessdria € aquela que possibilita
entender as palavras em que o conhecimento se exprime.

Na tentativa de superar a dicotomia razdo versus experiéncia, surgem as
concepgdes apriorista e intelectualista do conhecimento; estas fazem a tentativa de
mediagdo entre o racionalismo e o empirismo. O apriorismo considera a experiéncia € o
pensamento como fontes de conhecimento, porém, este teria elementos a priori,
independentes da experiéncia (Hessen, 1987). Conforme Becker (1993), os aprioristas sao

todos aqueles que pensam que as condi¢des de possibilidades do conhecimento sdo dadas



na bagagem hereditaria, de forma inata ou submetidas ao| processo maturacional,
predeterminadas ou a priori. Assim, toda atividade de con.heciménto para os aprioristas €
exclusiva do sujeito, pois o meio ndo participa dela. A possibilidade epistemologica basica
do apriorismo seria assim apresentada: S—» O (p.15). O inteledlstuaﬁsmo, ja existente na
Antigiiidade, tem como fundador Aristoteles. Esta posi¢do iepistemol(iogica também
considera tanto a razdo, o pensamento, como a experiéncia, fatores da produ¢do do
conhecimento humano. No entanto, a dicotomia razao versus exp{eriéncia ainda continuou
fazendo surgir um outro modelo, paradigma de abordar o conheci i ento, o construtivismo.

A Tendéncia Formalista Moderna, por sua vez, esta lfigado ao Movimento da
Matematica Moderna (MMM), no qual houve um engajamento de um grande nimero de
matematicos e professores brasileiros no movimento internacional de reformulagido e
moderniza¢do do curriculo escolar. Esta tendéncia promove um retorno ao formalismo
matemdtico, porém, sob um novo fundamento: as estruturas algébricas ¢ a linguagem
formal da matematica contemporanea. Além disto, acentua-se na abordagem internalista da
Matematica (a matemadtica por ela mesma, auto-suficiente), enfatizando o uso preciso da
linguagem Matematica, o rigor e as justificativas das transformacdes algébricas através das
propriedades estruturais. '

De acordo com Fiorentini (1995), esta tendéncia passa a enfatizar a Matematica
pela Matematica, suas formulas, seus aspectos estruturais, suas defini¢des, em detrimento
da esséncia e do significado epistemologico dos conceitos. Pois enfatiza o ldgico sobre o
psicoldgico, o formal sobre o social, o sistemdtico-estruturado spbre o historico; porque
trata a matemdtica como se ela fosse “neutra’ e ndo tivesse relag:ifo com interesses sociais
e politicas (Fiorentini, 1995, p.16). Em suma, essa tendéncia procura os desdobramentos
logico-estruturais das idéias matematicas, tomando por base ndo|a construgdo histérica e
cultural desse conteudo, mas na sua unidade e estruturagdo algébrica (Fiorentin, 1995).

Essa tendéncia apontada por Fiorentini (1995) evidencia uma concepgdo de
