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RESUMO

O objetivo deste trabalho é ressaliar o bindmio pensdr e agir. Como
caminho, elegemos a problematizagdo. Esta, derivada do bindmio pen-
samento € agGo, busca subsidiar uma proposta em Educagdo Matematica
cujo ideal & conferir significado a uma experiéncia de vida e, oo mesmo

tempo, desenvolver o conhecimento matematico.

A problematiza¢Go baseia-se em perguntas geradoras, no aluno,

em processos que levam, por meio da teorizagdo, & modelos matemdaticos.

A partir do estudo da problematizagdo, nosso frabalho orienta-se
com dupla finalidade: primeiro, conduzir ao reconhecimento de que pergun-
tar & fundamental para alcangar a aprendizagem e, em segundo lugar, sub-
meter & critica os mélodos ativos comumente adotados em Educacdo

Matematica.,

O caminho percorrido ao longo deste frabatho permite sugerir algu-
mas possibilidades no ensino de Matemdtica, cssentondomcsf em principios
como o da problemafizacdo, que permitem reorientar fanto asf, ofividades de
sala de aula quanto a invesfigagdo dos processos de ensino-céprendizagem.
Naturalmente este & um caminho, mas ndo o Onico, de Q!canécr este objeti-

VoO.




ABSTRACT

The aim of this work is o highlight the binomial relationship between

thinking and acting. In order to cross this road we have elecied

the means of

problematization which is also derived from the same kind of binomial rela-

fionship. Problematization, therefore, could be thought of as ¢

way to serve

as a proposal for Mathematics Education in which life experience could be

given meaning in order to develop knowledge in Mathematics.

Problematization, as it stands, is based on generative questions of

the student, the processes which lead, through abstract knowledge, fo

Mathematics models.

Having the process of problematization as a starting point, this work

is oriented by a double purpose: Firstly, to guide to the recognition that ques-

fion making is fundamental in order to learn and secondly, to crifically discuss

some of the so called "active methods" usually adopted in Mathematics Edu-

cation.

The path which has been fraveled through this work has come to the

admission that problems raised by Mathematics Education can

in fact be re-

oriented by taking problematization as the basic principle which allows for @

redirecfion of both planning daily classroom aciivifies and investigation of

learning and teaching processes. This is not unique, obviously, but one possi-

ble way fo reach the aims previously mentioned.
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Qualquer pesquisa levada a cabo nas fronteiras do

conhecimento tem por caracteristicas o fato de
ndo sabers jamais aonde ela levara, no final,
porém, se tudo correr bem, e}m geral podemos dis-
cermnir uma evolugdo coerente de nossas idéias e
de nosso entendimento.

Fritjof Capra

Nos Ultimos anos venho dedicando parte do meu tempo a observar e

tentar compreender a ordem dos impulsos transformadores da visdo de mundo,

em especial, daqueles que se dedicam a Educacao Matemdtica, O que leva o

educador a questionar o préprio sistemna de influéncias de ordem ideolbgica,

psicoldgica, metodolégica, entre outras, e, entdo, questionar e contestar o

sisterna educacional? Esses impulsos s@o forgas emotivas ou cognitivas? S&o

forgas que ligam essas duas ou desenvolvem-se, como uma terceirq, que vai

aleém do limite das mesmas? Séo eles resultado de interpretacdes de experién-

cias decorridas ou podem se formar a partir da fransmiss@o das idéias por via
oral ou leitura?

A busca de respostas a estas questoes fol acompanhada de uma pro-
funda transformagdo pessoal que culminou com a minha experiéncia nestes

quatro Gifimos anos em que me dediquei, mais sistematicamente, a pesquisar os

12




Consideracdes inicials

obstaculos para atingir a proposta de estudar a matemdtica escolar, no

primeiro grau, analisando problemas da realidade social do educando.

Ao assumir um modelo em Educacdo estamos adotando de maneira

subjacente, dlgum poaradigma, na acepcdo de Kuhn', Pc:zg’tindo desse pressu-
posto o que nos levaria apds algum tempo a perceber que esse paradigma jé
ndo explica (se & que algum dia explicoul) uma série de problemas com os
quais nos deparamos? Essa percepgdo € baseada em obfserch:bes sistemditi-
cas ou surge por meio de algum outro processo? Nao pré)deric surgir de um

modo intuifivo?

Sem dQvida, a percepcdo de problemas e frustrcc;cées ja é o germe da

transformacdo. Mas hé situacdes de crises, quando o porcdigmo j& ndo da res-
postas satisfatorias, pedindo inovagdes revoluciondrias para %que se consiga, no-
vamente, o progresso. Isto aponta para alguns problemas ciiue serdo discutidos
nesse frabalho: por que inovar essa Educagdo Matemdtica que of estd? Como
levar o educador a perceber que a Educagdo Matemdtica por meio de Re-
solu¢Go de Problemas, um paradigma, fambém conduz a grandes distorcdes no

sistema educacional?

Por que Resolugio de Problemas é um paradigma em Educacéo
Matemdtica? A nosso ver, o estudo e sistermatizacdo da Résolugc‘:o de Proble-
mas forneceram um considerGvel avango em relacdo aos énfigos métodos de
ensino, métodos estes, comumente considerados trcdiciona@sz. As bases destes,

apoiam-se no reconhecimento do grave equivoco demci)ns?rado pela edu-

1 O fermo paradigma € usado na concepedo de Thomas Kuhn (1967), Para ele, paradigmas
sGo visdes de mundo ou visdes de parte do mundo que, durante um certo periodo de tempo,
sG0 aceitas e compartihadas por uma comunidade de cientistas - © paradigma aponta o
que € legitimo pesquisar e como pesquisar. Roberto Crema (1989, p.18) interpreta e explica o
dgbrangentfe sentido dado por Kuhn: *..um primeiro sentido socioldgico do conceito de
paradigma indica foda a constelagdo de crengas, valores, procedimentos e técnicas parti-
Ihadas no consenso de uma comunidade deferminada. Num segundo e mais profundo sen-
tido, dencta um tipo de elermento dessa constelagdo: as solugdes concretas de quebra ca-
begas que, empregadas de forma modelar ou exemplar, podem substituir regras explicitas
como base para a solugdo dos demais problemas da ciéncla normel!

2 Carraher, D.W., 1983, cap. |
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cagdo matemdtica tradicional, na qual o professor, mantinha uma relacao de
exagerado controle com o conhecimento. Extremamente preocupada com a
seriagdo dos conteldos e com o rigor dos resultados, a maioria dos professores
desconfiava de qualquer tipo de pensamento intuitivo e nem ao menos se pre-
ocupava em relacionar a solugdo de um problema com situacoes reais. Em
gerdl, os professores de matemdtica ocupavam a maior parte do seu tempo
em ensinar e fixar os dlgoritmos e as férmulas que poderiam ser Uteis aos alunos
nas solugdes de problemas a serem resolvidos no futuro. A prebcupc:c;ﬁo basica
destes professores era transmitir informacodes rigorosamente ordenadas ao longo

dos anos, numa sequéncia perfeitamente determinada.

Grosso modo, podemos dizer que parte desses procedimentos utilizados

na educagdo tradicional € consequéncia de duas crengas basicas parihadas

no consenso da comunidade dos professores, mormente de Matemdtica:

1) a supervalorizagao de aspectos formais da Matemdtica, estando o
professor assim, dominado pela organizacdo interna dao r?wesmc, o que justifi-
cava o contfrole e a dominagdo na sua relacdo com os cfiunos. Esta visGo for-
mdlista® permeou praticamente toda a concepgdo de enséno, desde o final do
século passado e até hd bem pouco, incluindo a queé foi concebida no
movimento da Matemdtica Modermna, movimento este, reé;onhecidc:tmente in-

fluenciado pela visdo - a formalista - da Escola Bourbaki:

2) a orientacdo epistemoldgica do pensamento déo professor, influen-
ciada por duas cormrentes filosdficas principais: as cormrentes ?mpiris’ro € raciona-
lista. Os empiristas (fais como Locke, Berkeley, Hume) Qﬁrmmf/om que.o conheci-
mento vem de uma informacdo sensoridl, através dos senﬁciios, o que justificava

o professor explicar, pois, suas palavras, formando um discurso de autoridade,

deveriam calar no pensomento do aluno; os racionalistas (fais como Descartes

ou Kant) ndo privilegiavam a informagdo sensorial e defendiam que a razéo

3 Souwza, A.C.C., 1986,p. 64
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pura & o melhor meio para dlcangar o conhecimento, o que justificava ensinar
o aluno a raciocinar sobre os simbolos matematicos, Os rac ionalistas apoiavam

fambém as suas afimagdes na cerleza e na ciarezc do conhecimento

matemdtico, na sua dtica, fundado na razéo pura. Dai, fanﬁo se ouwvia que & im-

portante ensinar Matemdtica a crianca porque ela ensina a pensar, a racioci-

ncsrd.

Na verdade, uma educacdo sob o ponto de visfcé fradicional exacer-
bava a figura do professor em detrimento da do aluno. Aquiele era portador do
discurso da competéncia e, o segundo, apenas o pc:ssivo% receptador do co-

nhecimento,

Dadi, provavelmente a partir de evidéncias do fracc;nsso das regras exis-
tentes dentro dessa conduta e de outros varios motivos, earitre eles, a abertura
das escolas, em certos meios, aos menos favorecidos (exig%endo maior esforco
do professor com a motivagdo), infala-se um sentimento de mal estar generdli-
zado, provocado especiimente pelo pouco envolvimenfo;dos educadores e
educandos. Tudo parecia estar no dmago do que é contra Endiccdo para criar,
no aluno, predisposi¢do para a busca de conhecimento mateméatico. Pesquisas
desenvolvidas em outros campos de estudo, como a Psicoicf)gia Educacional, a
Sociologia da Educoc;oo e a Hlosofia, passaram a mfiuencncr de forma significa-
tiva de modo a perceber as contradicdes das correntes eplsfemoiogtcos vigen-
tes. A partir desse momento, novas crencas se estabelecem: a dicotomia entre
© primado da sensagdo, que aponta a experiéncia como fonte do conheci-

mento e o primado da razdo, que localiza essa fonte no sujeito, & substituida

pela sintese de que o conhecimento é construido na relagao sujeito-objeto, op-

tando pelo primado da agdoe. Surge, entdo, o ponto de vista construtivista. Ser

um educador construtivista & fundamentalmente optar pelo primado do papel

4 Cortella, M. S,. 1991
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da ag¢do, o que significa que o individuo vai ativamente §co enconfro da ex-

periéncia para elaborar a informacdo.

Surgiram, entdo, a partir da crise percebida, os ic:homcdos métodos
afivos® para a aprendizagem que, de um modo geral em Matemdtica, reco-
nhecemos como aqueles que enfatizam a Resolugdo de inoblemus. Sob esia
nova perspectiva prevalece a aprendizagem do aluno. A %mciorio dos tedricos
desta nova concep¢do, sugerem ao professor propof a sftucc;c“}o de aprendi-
zagem a partir de um problema-desafio, de um jogo ou de umo atividade, ativi-
dades estas, em geral, criadas pelo professor. Este deve cérien?c;r 0s alunos na

busca do conteldo para solucionar os problemas, analisar é:om eles as solugdes

enconfradas e incentiva{os a procurar novos caminhos para a solugéo. Dia-
logando com os alunos, o professor deve permitir que eles verbalizem os signifi-
cados que estdo sendo afribuidos ao novo conhecimento e organizem mental-
mente o contetido matemdtico concernente ao problemé:. Assim, a idéia de
aprendizagem estG alioda a uma proposta de ensino v§sar§do primordialmente
o bem estar para o aluno e ao reconhecimento de que é eléa, o aluno, o respon-
sGvel pela construgdo do seu conhecimento. O aluno é um ser mais livre para
governar ¢ proprio raciocinio e para tomar deciséeis, O professor de
Matemdatica nGo fem mais nas méos as rédeas de todo o processo - deve pas-

sar a ser um orientador, um regente do progresso intelectual do aluno.

Essa nova concep¢dio de ensino ndo foi, inicidmente, aceita, pela
rmaioria dos professores. A idéia de trabalhar a partir da agdo do aluno colo-
cou-os em contacto com uma inesperada redlidade que parecia desafiar
qualquer atifude coerente. Atestam este fato, além da experiéncia da autoraq,

reconhecidas autoridades fais como Piaget em obra ci’rczc@c:t. Em seus esforcos

para aderir a essa nova postura, os professores tornaram-se iremediavelmente

5 O relato desse movimento de reforma, reconhecendo a insufuiciéncia da "diddatica tradi-
cional” e aspirando uma educagdo que levasse em conta a atividade por parte do edu-
cando, é claramente apresentada em Aebli, H. (1971) e em Piaget, J.(1976)
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conscientes de gue seus concelfos bésicos sobre o ensinar, sua linguagem e
fodo seu modo de pensar sobre Educacdo eram bastante inadequados para
levar o aluno aprender significativamente. Nesse movimenfo de transformagdo
dos professores em direc@o ao novo paradigma, seus problemas ndo eram
meramente intelectuais. Na verdade, sentiom algo que, embora néo identifi-
cado, deveria ser mudado para que encontrassem subsidios pedagdgicos ne-
cessarios G nova abordagem que se Ihes apresentava. Estes novos subsidios de-
veriam ser oblidos a partir de uma vistio critica acompanhada de um amadure-
cimento sobre todo um processo educacional. Sob este pbnto de vista pode-

mos citar Dewey como entre aqueles que deram diretrizes para que essa nova
atitude pudesse ser encontrada. Naturalmente, como em fodo processo de co-

nhecimento, a evolugdo na Educagdo Matemdtica ndo se deu de forma linear,
surgindo ao longo de seu caminho movimentos, como o da Matemdatica Mo-
derna, considerado um refrocesso se pensarmos em termos de aprendizagem

significativa. N&o foi & foa que teve o resultado que conhecemos®,

Hoje. sob o nosso ponto de vista, os educadores encontram-se numa
crise andloga a anterior, A idéia de construcdo de conhec%:imemo como resul-
fado de agdo por parte do aluno permanece, mas nGo como um movimento
sempre provocado por uma quest@o criada pelo professor. Isto ja ndio é mais
suficienfe. A acdio passa a ser vista como resultado do esforgo de conciliar as
proprias caracteristicas do organismo e as influéncias do dmbienfe. Como sa-

lienta D’Ambrésio’, "acdo depende basicamente de nosso conhecimento de
mecanismo mente-corpo, de uma conceituagdo de criatividade e dos fatores
que deferminam esse ato t&o caracteristico do ser humano, que & o criar. Natu-
ralmente, isto nos leva a considerar alguns elementos determinantes do ato de

criar, quais sejam fatores socidis e culturais, necessidades e vontades'. Isto signi-

fica que todas os questionamentos e davidas sdo produtos da ag@o mental

6 Kiline, M., 1976
7 D’Ambrésio, U, 1985, p. 6
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ativa e autdnoma do individuo, na inferacdo com coisas e

pertam para o conhecimento e isto determina a sua visgo ¢

Consideragdes iniclals

pessoas que o des-

e mundo.

Sob esta nova dtica deixa de ter sentido ao entrarmos na sala de aula o

é preciso deixar os problemas Id fora. Ao contrdrio, todos 0s Nossos problemas,

alegrias, angustias e tensdes nos acompanham, naturalmen

te, diferenciando-os

segundo a classe que o professor tem a reger. Nossa tarefa é, porfanto, ques-

tionG-los e andlisG-los criticamente e, se possivel, fornd-os agentes propulsores

do nosso trabalho pedagdgico. Assim, veremos que a problematizagdo é resul-

tante de um trabalho com todos esses problemas. o afetivo, o social, o emo-

cional, o cognitivo, entre outros, visando, no caso espec

frat@rla vinculoda ao meio que envolve 0 educando e, nat

novo paradigma, o papel histérico da Matemdtica na socie
destaque.

ial da Matemdatica,

urdimente, sob esse

xdade tem lugar de

E quanto a possibilidade de inovar um modelo j& instituido e promovido

na Educagdo Matemdtica escolar? E um trabalho de queb

rar resisténcia de in-

volucro, ou depende de processos individuais e sociais com rafzes profundas

que alteram a visGo de homem e de filosofia da ciéncia d

o educador? E pre-

ciso que o educador compreenda melhor que os elementos de ordem

epistemolbgica e de método de raciocinio para construir as

idéias matemdticas

sGo diferentes em uma nova proposta? £ esta Glitima pergunta a questa@o princi-

pal para redlizar uma inovaco.,

A hipdtese que estamos formulando é a de que os obstaculos & ino-

vagdo poderiam ser moderados se conseguirmos desvelar e estudar junto com

o0s nossos Interlocutores as diferencas,  tanto quanto a perspectiva

epistemoldgica para alcangar o conhecimento quanto ao processo de ra-

ciocinio para fazer matemdtica, entre uma proposta peda

gogica anterior e o

proposta inovadora apresentada, qualguer que seja a muddanga que pretende-

mos introduzir.
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Urmna outra pergunta emerge como necessidade: com o medo de que
o} professor ndo tenha condigdes emocionais e aptidao parc: utilizar as novas es-
Trcstég;as a redlizar a inovagdo que desejamos, devemos sugerir o encami-
nhamento de uma proposta intermediaria, mista do velho e da inovacao? Isto
é. contando com a inexperiéncia do professor e o seu femor em enfrentar a

transformagdo devemos sugerir que parte do modelo pedagégico adotado

seja mantido?

Poderiamos continuar formulando perguntas semelhantes a estas inde-
finidamente, como um possivel leitor poderia imaginar. Contudo, este ndo é o

nosso objetivo. Tenfando respondé-las em bloco podemos dizer que acredita-

mos que velhos e arraigados hdbitos metodoldgicos ndo séo faciimente aban-
donados, Portanto, cremos que uma conscientizacéo suavé, alternando velhos
modelos com o novo e, pouco priviligiando este Gltimo, pé)derio ser até aven-
tada, mas ndo a adotaremos. Soros mais propensos, seguindo a metéfora da
torneira, apds muito tempo fechada, o ser aberta, passa de uma fase inicial
em que langa éGgua barrenta para definitivamente o cristclina, a indicar g
terapia consistindo do abandono, praticamente im{ediofo, do antigo
paradigma e adogdo do novo, numa espécie de corregfao de rota. Natural-
mente, isto nGo significa que um paradigma novo tenha que, necessariamente,
estar em oposicdo ao antigo. No caso especifico, como veremos ao longo
deste trabalho, a problematizagao se apresenta como nos moldes ainda da tor-
neira acima, uma extenso e aprimoramento da Resolugdio ﬂe Problemas.

No que se segue, argumentaremos de modo a tentar justificar e clarear,

as afirmagdes incluidas no resumo acima.
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QUESTOES GERADORAS

Este trabalho & resultante do processo educacional de que participamos

ao longo de foda a nossa vida profissional, tanto em trabalhos na sala de aula

quanto em cargos administrativos. Nessa frajetéria a Educac

do Matemdtica de-

sempenhou papel preponderante; sendo entre nds uma area relativamente re-

cente, praticamente fizemos o caminhoe ao caminhar'. No
coisas nos desperfaram a atengdo: a Matemdtica essencig
cagdo Matemdtica, o desempenho praticamente passivo
longo desse processo e o pequeno espaco que ele deixav

mesmaos.

decorrer deste, trés
I subjacente a Edu-
dos educandos ao

Q para a a¢do dos

Em sinfese. a quest@o central de nossa problemdtica pode ser assim ex-

pressa: por que, em geral, os métodos inovadores de aprendizagem tém al-

cangado muito pouco dos objetivos por eles colimados, .

conquista ativa? km outras palavras, se o espirito da acqo ¢

vesar da énfase na

5 0 mdvel de todos

esses métodos, o que falta a eles para alcancar resultados mais significativos?

Além disso, nosso trabatho pretende discutir como certas pre

ticas pedagdgicas

dirigidas pelo professor expositor, a avaliagao exterior ao aluno (apenas, como
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© nome indica, do desempenho observavel por meio de provas e exames), en-

fre outras, podem evidenciar as limitagoes que todos nés canhecemos.

Ao longo do nosso trabalho, parte dele envolvendo Resolucdo de

Problemas como meio para aprender Matemdtica, comegou a delinear-se uma

preocupacao de propor uma Educagdo Matemdética ligada & vivéncia socidl
do homem. Passamos, entdo. a buscar como fonte para c;s construg@o do co-
nhecimento matemdtico, as questdes que emergem da %rec:!idede social do
educando. Essa atitude derivou naturalmente, da nossa experiéncia e da obser-

vagdo, entre outros, dos seguintes itens:

1- A prdfica pedagégica da Matemdtica € um movimento fecundo

para a fransformagdo socidl; o professor de Matemdtica pode atuar no desen-

volvimento do educando, ndo s& no aspecto cognitivo, mas também no as-
pecto social, agugando seu espirito critico de modo a tomd-o mais capaz de

contribuir para o desenvolvimento de uma sociedade democrdatica:

2- O objeto de conhecimento vai ser interiorizado com maior ou menor
intensidade, pelo individuo, de acordo com seu o interesse ou necessidade.
Esta expectativa estd ligada & crenca de que o conhecimento matemdtico

nasce na pergunta motivada do educando:

3- O trabatho pedagdgico, a partir de situacdes que emergem da reali-
dade do educando, & uma direcdo possivel, criativa e motivadora para o
ensino da Matemdatica nos 12 e 22 graus. Em decorréncia déstc: hipbtese, somos
conduzidos para uma abordagem externdlista da Matemdtica (na acep¢do

usada por D’Ambrésio') e o incentivo & problematizacdo;

4- Podemos tentar reverter o processo de desencantamento existente

entre aqueles gue tém enfrentado a sala de aula de Matemdtica nas séries do

12 @ 22 Graus:;

1 Verp. 67
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5 Em virtude, essencialmente, dos itens 2 e 3, acredit
matizagdo, um aspecto da cognic@o carregado de fator
emocionais e afetivos, seria no nosso ponto de vista, um
quado para o ensino da Matemdtica. De fato, a probleme
tendida como:;

- um didlogo intermno e/ou externo que se instala no «
ele se volta para situagdes de sua realidade concreta e pr

vestigd-a;

- um didlogo., a partir da andlise do instrumental mate

a conversGo de um problema estudado na sua representoc

modo a andlisar problemas andlogos, dentro de outros cot
desse modo, o caminho evolutivo do conhecimento matemy

tudo de problemas locais amplia-se © modelo matematico L

"Para inicio de conversa”

amos que a proble-
s sociais, culturagis,
caminho mais ade-

atizago aqui é en-

educando, guando

ocura desinibido in-

mdtico, que facilita

5o matemdtica, de
Wtextos. Prepara-se,
Jtico: a partir do es-

ara a andlise de si-

tuagdes mais csmplasz.

Estas consideragoes nortearam nosso trabalho e, porfanto, pretendemos

que ele seja um estudo acurado da problematizacdo. Nos
ressaltar o papel e o valor da problematizago, em uma ak

ista da Matemdtica. Nesta abordagem, trabatharemos com

tuamente relacionados: de situagdes da redlidade social pa

um modelo matemndtico para um problema gerado pela re

SO maior desafio é
ordagem external-
dois aspectos mu-
'a o problema e de

xalidade social. No

primeiro caso femos uma espécie de caminho natural, isto &, formulamos o

problema em linguagem matemdtica. No outro caso, servimo-nos de um

modelo matemdtico ja existente e utilizamo-o como linguc:éigem adequada o

um problema em aprec¢o - é o caso das matrizes para problemas especificos da

Mecdanica Quantica.

2 Extrapolando, um pouco, no ambito da Ciéncia procurarse estender
para uma outra gama de problemas. Caso fipico é o inicio da Fisica
tendia o modelo da Astronomia para o mundo atdmico. No caso es50¢

temos a feoria da derivagdo que se generdliza nas dislribuicdes.
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ACERCA DA PROBLEMATIZACAO

O conceito de problematiza¢Go parece a coisa mais bem compar-
filhada em Educagdo. ainda que nem todos a usem da mesma maneira, A
primeira vista, nada existe de mais imediato no processo de aprender e ensinar,
do que o significado de pensar sobre algo de modo ativo e motivado.

Olhando-se contudo, mais de perto a questdo, reconhecemos que a

nogdo de problematizagdo é dificil de captar. Ela evoca entre outros, um ideal,
um propdsito, uma atitude e um método. Fala-se de probierﬁoﬁzagc‘xo COMo um
propdsito para desinibir os poderes cognitivo e criativo; ou como um ideal parg

conferir significado a uma experiéncia de vida: ou como o desenvolvimento de

uma afitude artistica, a arte de formular perguntas ou, dinda;, como um método.
um caminho para dlcangar o conhecimento. Veremos, somente a fitulo de

exemplo, alguns dos varios usos da palavra problematizagdio nos textos.

A problematizacdo de que fala Paulo Freire®, & uma espécie de cons-
ciéncia do educador da prépria liberdade e dos fins da Educacdo e, con-
tinuamente, mostrase como um modelo ideal de como se deve ensinar e
aprender. Alids, da nossa investigacdo, foi Paulo Freire, 1970, em sua Pedagogia

do Oprimido, 1? edi¢do, talvez, o pioneiro no uso da problematiza¢do, na

acepcdo mais proxima que aqui adotamos,

"A educagdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com
a liberta¢o ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como
seres "vazios” a guem o mundo “encha” de contelidos; ndo pode basear-se
numa consciéncia especializada, mecanicistamente compartimentada, mas
nos homens como “corpos conscientes” e na consciéncia comio conscidndia
infencionada ao mundo. NGo pode ser a do depdsito de confeGdos, mas a
da problematizacdo dos homens em suas relagdes com o mundo®,

Mas, na mesma obra, esse autor? refere-se & educagGo problemati-

3 Freire, P, 1987, p. 67
4 Idem, p. 68

24



INTRODUGAC . "Parg iniclo de conversa”

zadora como um propésito para colocar o didlogo, no centro do processo, de

modo a alcangar o conhecimento.

"Como situagho gnosioldgica, em que o objeto cognoscivel, em lugar de ser
o término do ato cognoscente de um sujeito, & o mediatizador de sujeitos
cognoscentes, educador, de um lado, educandos, de outro, a educagdo
problematizadora coloca, desde logo, a exigéncia da superagdo da con-
tradi¢Go educador-educandos. Sem esta, ndo é possivel a relacdo dialdgica,
indispensavel a cognoscibilidade dos sujeitos cognoscentes, em forno do
mesmo objeto cognoscivel”.

Fagc:li5, quando reflefe sobre as dfitudes frente a transformacdo no

aprender, diz;

"As vezes, as buscas e as indagagdes podem se expressar numa variacdo
de formas de encontrar os resultados e implicam em diferentes caminhos.
Problematizar também & esperar afivamente, isto &, busé;ar progressi-
vamente as saidas, aguentar os desacerios, sem se fixar cpenas no produto
e no resultado imediato”.

A problematizagGo nos moldes de Fagali € como uma arte, a arfe em
descobrir os meios para formular uma questdo ou encontrar uma solugdo. E
algo artesanal, de estilo. Como veremos ao longo deste trabalho, entre outras
caracteristicas da problematizagéo, estao o estilo proprio e O carter artesanal,
derivados da maneira especifica como as perguntas sdo éncominhados, em

fungdo de aspectos imprevistos gerados no dmago do processo.

Porém, quando Fc:zgc::lli‘!J procura definir como se dé c: problematizacéo,
diz outra coisa;

"Na situagdo problematizadora o que mobiliza & a fensdo, a auséncig, a in-

quietagdo que nos langa para frente em busca do objeto ouseme da satis-
fagdo”.

5 Fogdi,H. Q. 1992, p. 9
6 Fagdli,H. Q. 1992,p. 9
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Aqui, definida como um movimento para frente, provocado pela tensao
de preencher um vazio, problematizac&o se confunde com motivagdio, por

apresentar comportamentos determinantes da Gitima, como inquietacao e
preferéncia.

Naturalmente, acima aparece apenas. algumas acepcdes do termo
problematizagdo em contexios educacionais. A titulo de enriquecimento, cita-

mos Bornheim’, quando usa o mesmo termo em contexto n@o educacional.

"A pergunta que se coloca, mais uma vez, estd em sober se o Onico
caminho para problematizar radicalmente a Metafisica censiste em ques-
fionar a realidade do pensamento. Por que a préxis ndo pode desempenhar

nenhum papel nesse processo de problematizagGo?”

Sem davida, ha dlgo em comum nos diversos usos éjo termo. De infcio;
podemos dizer que quaisquer das acepcdes em que o c:pliéquemos, ele estd in-
serido em algum contexto: é resulfado das agoes Enteiec?ué:is do individuo, vin-
culadas ao produto de histdrias - a histéria pessoal e culfural% do problematizado
e a histdria em que est& envolvido o objeto de estudo. Ass:m podemos dizer
que a problematizag¢do é empregada numa vasta gama cie acepgodes, todas
elas capazes de expressar uma experiéncia refletida e essen?cici ao processo de
aprendizagem. |

Ao caracterizar a problematizac@o devemos, sem duvadc! assinalar o
bindémio inseparavel: o pensar e o agir. Toda problemaﬁzogé%o procede do pen-
samento e todo pensamento é torado efetivo a partir da o;q;do. Na verdade, a
problematizagéo & inseparvel da atitude de perguntar, oéu seja, admite-se o

primado da pergunta, orientamo-nos dentro de uma episétemologia da per-
gunta.

Para compreender o conteldo, valor e papel da péroblema?izag&o na

Educagdo contempordnea, achamos necessdrio usar simulfaneamente, diver-

7 Bomheim, G. A., 1977 p. 116
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sas vias de aproximag@o. Esperamos que a convergéncia destas, leve-nos a

garantir a compreens@o dessa redlidade.

Antes de mais nada, achamos importante conside%cr o significado do
termo problematiza¢@o no seu sentido original e tentar umé:: andlise dos signifi-
cados mais ou menos implicitos que, comumente., se d’tribu? a eles. No seu sen-
tido lato, ela estd relacionada a um estar ativo numa dirégéo para se com-
preender o que se estd fazendo ou vendo. Fagalis, desiccaéc neste sentido, de-

finindo-a como um movimento que vem de dentro do indiv?c_%iuo:

“A palavra problematizagdo, nas suas origens, esta relacionada a um signifi-
cado balistico, de “langamento”, *langar para frente”. Eniﬁo§o problemati-

zagGo expressa um impulsionar que fem uma diregdo, e que se abre num
movimento para frenfe, em busca de uma saida; é um movimento que
busca preencher um vazio. Implica numa afitude de indagacdo frente ao
fendmeno”,

Concordamos com Fagali e com as demdais acepgdes aqui expressas,
concluindo que podemos adotar problematizag@o como uma busca de conhe-
cimento que, sem ser coloquial, confere significado a uma experiéncia vivida

em um dado momento.

Com essa explica¢do, podetiamos, com certeza,  excluir o agir por
press@o externa ou sobre uma situagdo ndo experienciada pelo individuo, pOor-

que provavelmente, falta a estes tipos de acodes, o espiito do interesse ver-

dadeiro para impulsionar numa dire¢do de busca. No entanto, as significacdes
dadas & palavra problematizaggo, estdo primeiramente s6 dotadas de formas

de pensamento consideradas objetivas. Contudo, na nossa acepgdo, este pro-

cesso envolve componentes subjetivos como o afeto e a emocdo, presentes ao

longo do processo bem como todo o meio em que ele se efetiva.,

E de grande importancia para o nosso trabatho reconhecer o potencial

8 Fagdi H. Q. 1992p. 8
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que a problematizag¢do - como um vinculo entre o conhecimento do educando

e a redlidade - desempenha no processo ensino-aprendizagem, Enfatizando a
sua imporfancia, utiizarernos o processo de ensino e aprendizagem da
Matemdtica como meio de apresentar mais claramente, 0s recursos para sua
aplicagdo. Para expressar esse conjunto de expectativas sobre o tema, pro-
curaremos, no presente trabalho. diferentes abordagens cujo esquema serd ex-

posto a seguir.

No primeiro capitulo, faremos um relato da experiéncia vivenciada, pela

autora, ao longo de seu percurso académico e profissional. A partir dai, vol-

tamo-nos para o que denominaremos caminho histérico, o qual busca apresen-

far um elenco de pesquisadores que desevolveram trabalhos voltados para

problemas educaciondis. Naturalmente, todas essas vertentes dirigem-se, nos

moldes de Fagali, na busca de valores tratados ao longo do processo de

problematizacdo.

No segundo capitulo, serdo apresentados mais demoradamente o con-
teGdo e o papel da problematizag@o de acordo com digumas teorias, per-
tencentes & Filosofia, & Matemdtica e a Psicologia.

O capitulo seguinte tratard, mais brevemente, dos resultados de obser-
vagoes de situagdes de sala de aula, focalizando particularmente a existéncia

e a qualidade de um processo de problematizagéo.

O diimo capitulo, é elaborado com a findlidade de mostrar uma
espécie de imagem por contraste do conceito de problematizacdo, exami-
nando uma sifuagdo contraria & proposta no presente frabalho: a resolucdo de

problemas, interpretada na visdo e uso de muitos educadores da Matemdtica.

Na verdade, queremos mostrar nesse capitulo, que a nossa
superagdo de Resolugdo de Problemas por meio da opc

texto pronto X formulagéo do problema e aponta para a
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uma estratégia de aprender Matemdtica, proposta que ter

convocago para a problematizagéo.

Poderiamos dizer que esta organizagdo dos capitulo
seguinte maneira: o primeiro e o segundo capitulos indicarr
percorrermos © caminho da problematizagéio quando se
zagem da Matemdatica. Mas indicar a necessidade néio bas
e o quarfo capitulos tém a pretensd@io de responder a esse af;

modos de dire¢cdo para realiz&-o.

CONTORNQOS DO PROBLEMA

Para esclarecer melhor a nossa questdo, a problemat
bilidades no processo de aprendizagem da matemdtica, faz
palavra inicial que esclarega como nds nos comprometern

desse processo.

As discussdes apresentadas nesse trabalho sd@o frutos
tos orientados por aqueles que acreditam na Educac@o cor
transformagdo social, assim como, tém uma forma prépr
matemdtica. A orienfagdo para fundamentar nosso proble
tempo, afifudes como: possibilitar uma Educacdo Materr
dinGmica e viva para o educando; garantir a didlogicidac
ensino-aprendizagem em todas as agdes sugeridas para enc
proposto; orientar esse processo para comecar de um mome

necessidade de compreender uma situacao da realidade.,

B

"Pora Inicio de conversa®

n no seu Gmago, a

s estG orientada da
) @ hecessidade de
ameja a aprendi-
fa. Assim, o terceiro

elo, isto &, oferecer

zag Qo e suas possi-

-$€ necessario uma

Ds com o resultado

de QUesTionamen-
no uma agente de
a de conceber a
xa pede, a todo
Gtica significativa,
le no processo de
aminhar o método

>nto onde se cria a

Todos esses objetivos estdo infimamente relacionados com uma nova

proposta para a pesquisa no campo da Educacdo Mmerénéﬁca, que passa

pela reconceituagho do estatuto da agdo, por parte do

primeira crenga &€ que a aprendizagem s& pode ocorrer ne
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Aprender & uma forma de ago. Para que o individuo se desenvolva infelectual-

mente & preciso que ele possa reagir diante de novas situc:tc}ées.

E quanto a problematizag@o, quais sdo as suas r@lc@gbes com a a¢do?
Podemos, inicialmente, dizer que ambas podem surgir espcén?c‘:neamenfe. Con-
tudo, a problematizagéio, no caso especial da pﬁpblemaﬁzagéo em
matemdtica, é em geral ditada pela iniciativa de uma iideé’cnc;cz. Ela é, a nosso
ver, a agdo de criar uma pergunta na sala de aula que defc a pesquisc. Per-
gunta, sob esta perspectiva é problema, no sentido que aqui damos a este
termo, algo que o educando necessita ou deseja resolver e ndo uma Mmera

questGo feifa pelo professor. Desse modo, problematizacéo estd para problema
(ou pergunta) assim como um processo de estruturacdo esta para a estruturg,

compreendendo estruturagdo como o processo de se compor algo, cujo final &
a esfrutura. Problematizagdo €, ent&o. 0 caminho em direcéo ao problema, é a
problemdtica que leva & formulagdo do problema. Se estamos focalizando a
problematizagcGo no processo de aprendizagem, podemos considerar gue,
quando o problema foi colocado, esta fase do processo estd concluida porque

a demanda da solug@o é um outro momento.

Assim, dentro de nossas observacoes em salas de oqlc percebemos que
o educando que se envolve no processo de problemaﬁz&i«;c‘:o, coloca-se em
uma postura aberfa em relacdo qos resultados, Tomondonséia inteiramente com-
prometido com a busca de solugdes. A problematiza¢do, Qor sua vez, nGo per-
tence a nenhuma disciplina, ou melhor, ela franscende a Toédcxs elas e, portanto,
algumas vezes, as perguntas e buscas conduzem a problémc:s que envolvem
diversas Greas do conhecimento. O préprio processo de prébiemctizar j& exige,

algumas vezes. a necessidade desse tipo.

Contudo, embora reconhecendo a amplitude da problematiza¢do, fi-
caremos Testrifos aos problemas no &mbito da Matemdtica, Porém, essa

posicGo ndo exclui a possibilidade de situacoes de cardter eminentemente in-
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terdisciplinar. NGo raramente, problemas de origem estitamente matemdticos

atendem & Greas mais diversas como, por exemplo, de méximos e minimos.

Delimitando ainda mails nosso problema, consideraremos oqui con-

teldos que, num primeiro momento, surgem da necessidade de o aluno com-

preender uma situagdo de sua redlidade. Nesse caso,

os conteldos sdo

moldados em fungdio de uma finalidade: a compreensao de alguns aspectos

da redlidade. No entanto, alguém poderia objetar qué, dependendo do nivel

da serie, este fratamento poderia estar restrito ao senso comum.

Em defesa de nossa posic@o, podemos dizer que haverda certos casos

em que isto se verifica em relagdo ao nivel de conhecimento da classe. Con-

tudo, devemos ressaltar que, de inicio, o problema serd encaminhado com as li-

mitagdes inerentes ao conhecimento do grupo. A seguir, quando este estiver

mais desenvolvido, retomaremos o problema e o andlizarermos de um modo

mais abrangente. Casos especiais sGo: Grea de figuras planas e volume de soli-

dos, antes e apds as nogdes de Cdlculo Diferencial e Integral.
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CONIRA O QUE REAGIR

Dado que as expectativas dess
de estratégias que contribuam para a
de 12 grau, achamos importante trazer

dos comporfamentos mais comuns dos

NGo se trata de ilustrar o nossc
uma critica pejorativa e apresentar, e
variom & apreensdo do conhecimer
apreender paﬁé de uma redlidade ¢

SAMOS!

ter, no decorrer do nosso trab

sulta;

-poder esclarecer melhor o qu

CoOmparacao.

Uma andlise comparativa dest
ao longo deste frabalho, levard aum ¢

tamos que, numa segunda fase, a que

e trabalho estdo voltadas para a escolha
aprendizagem da Matemdtica na escola

, a titulo de motivagao, uma apreciacdo

s docentes que atuam neste nivel,

> texto com tais atitudes para expd-las a

m seguida, excelentes estratégias que le-

o matemdtico. O que pretendemos é

M desenvolvimento, de modo que pos-
alho, digo refletido para exemplo e con-
le estamos propondo, por meio de uma

a atitude com aquela que preconizamos
>onfronto, entre as duas atitudes e acredi-

propomos se afigurard mais eficaz.
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CAPITULO Construindo a problematizagao

Anfes de mais nada, voltando um pouco, somente Um pouco, nos de-
paramos entfre aqueles, mesmo nos julgando muito avan¢ados, que acredi-
tavam que apenas olhar para a exposigdio do professor, mesmo parado e pas-

sivo, levava o educando a aprender o que estava vendo e cuvindo.

Um passado revisitado nos permite uma tomada de cpnsciéncic: que nos
leva & seguinte dicotomia: de um lado, constatamos a disf%incio entre os pro-
cessos usados e aqueles que hoje acreditamos ser cdequccéios Qos educandos
e, de outro , gue o nosso desempenho no passado estd dat.bdo, em relagcdo a

tal época. Datado, no sentido de revelador histérico e pessodlmente, ou seja,

ndo & um simples dado do nosso passado, mas significa que se assim agimos é
porgue a nossa visdo de homem e de educagdo ndo nos pérmiﬁu recusar uma
culfura pedagogica que influenciava para tais agcdes ou ndo vdalia a pena,
politico e socidlmente, enfrentar inovagdes. A esse respeito, Snyders] acredita
que:

"Alias, cerfos contrastes, distanciomentos, certos sentimentosg de acabado

sGo também fontes de enriquecimento. Das obras do pcssaéo desfrutarei

sem trair a minha época, sem renunciar a nenhuma das rique;*zcs da minha

época; pelo contrério, é a partir da demanda que emana do njundo de hoje

que eu posso inferrogd-las”.

Seguindo Snyders, ao nos debrugcarmos sobre o passado, constatamos
que as principais datitudes docentes acham-se dissemina@dos entre as que
seguem. Natfuraimente muitas delas sGo encontradas hoje em dia, porém, num
universo amplo, abrangendo uma gama mais vasta de atitudes que vao desde

as escolas avangadas, a maioria em bairros mais sofisticados de nossas grandes

cidades, até aquelas ndo muito distante do tempo da palmcxité;ia.

1 Snyders, G., 1988, p. 49
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A concepg¢do de Matemdtica que orienta a Educacéo
Matemdtica

Do modo como a maioria dos professores apresentam aos alunos os fa-
tos da Matemdtica, nas circunstancias comuns das salas de aula de 12 e 2¢
graus, tem estimulado nos mesmos uma visdo distorcida da natureza da

Matemdtica e do modo como ela tem sido produzida.

Por um lado, os professores apresentam os fatos da Matematica aos
alunos como uma colegdo imensa de relagdes curiosas, por meio de truques e
artificios, sem nenhuma utilidade 2 aparente, isto &, ou explicitamente voltados
para resolver problemas da vida cotidiana ou de outra drea do conhecimento.
Exigem que o pensamento dos alunos seja empregado apenas como meio
para facilitar a compreensdo dos simbolismos relacionados com as quantidades
e o espago. Na verdade, a ulilidade da Matemdtica mostrada aos alunos estd

somente em ser aplicada a uma outra parte da Matemética.

Por outro lado, a epistemologia bdsica que orienta o ensino de
rmatemdtica é aprioristica. Os conceitos sdo tidos como prontos, absolutos, in-
faliveis, a-priori @ a-histéricos. A matemdtica apresentada na escola ndo & vista
como resulfado de um processo histdrico, ndo tem histéria, Na verdade, o
ensino de Matemdtica apresenta uma matemdtica fechada em st mesma - os
conceitos e problemas matemdticos nascem dentro da prépria matemdtica e,
somente os fatos matemdticos j& conhecidos propiciom © aparecimento de
nova matemdtica. Assim, sob esta visdo, a matemdtica ensinada ndo pode,
salvo rarissimas excessdes, estar ligada ao cotidiano dos alunos, aos problemas
socio-econdmicos e a outros campos de estudo, D’Ambrdsio °, refletindo crifi-

camente sobre a dificuldade de mudanga de atitude dos professores em re-

lagdo a Educagdo Matemdtica, muito bem coloca:

2 O termo utilidade aqui tem o significado de aplicagdo. Vale lembrar que uma discussao infe-
ressante sobre usos da Matemdtica pode ser enconirada em Davis & Hersh, 1985, p.108
3 D'Ambrbdsio, U., 1990, p. 28
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*.Isso € o resullado de uma barreira epistemoldgica. A dinGmica curricular
esta presente na sala de aula, mas o curriculo de matematica é decidido de
forma bastante conservadora, incluindo 1dpicos que atingiram sua forma §-
nal, assim dizendo teorias que atingiram o estado de ‘normalidade’, na ter-
minologia Kuhnian. Isso € muito bem descrito por Philip Kitcher: "Os especio-
listas demonstram sua capacidade produzindo solugbes verificavels para os
problemas que nos deixam frustrados, produzem argumentos plausiveis
contra nossas propostas largumentos cujos planos estdo bern disfargados
para serem desmacarados) e oferecem explicagdes psicoldgicas muito con-
vincentes de nossos erros”. Tudo isso defende a posi¢Go de Kitcher contfra o
apriorismo matemdtfico”.

Desse modo, os professores exigem dos alunos o interesse pelo ato de
pensar sobre Matemdtica por pensar, de pensar pelo prazer do livre jogo do
pensamento. o qual somente o emprego da imaginagdo pode proporcionar.
Ndo se frata de condenar esta visGo dos professores, a mesfna que se encontra
na maioria dos textos didaticos de Matemdtica pois, provavelmente mais
Matemdtica tem sido produzida a partir das motivagdes intelectuais do que a
partir das utilitarias e, seguramente, foi denfro desse ur';iverso inteiramente
imagindrio, com uma organizacdo aplicada a entes inteiramente abstratos
como numeros, linhas, planos, equagdes, matrizes e outros, que o professor
aprendeu os fatos da Matemdtica. A nossa preocupagdo com esta maneira do
professor tratar as apresentacoes da Matemdtica, estd no fato de que. por um
lado, o aluno ndo se sentird motivado a aprendé-las, principalmente nas séries
do 12 e 22 graus onde, provavelmente, a aprendizagem desta ndo é sua op¢do,
a ndo ser se estiver pessodimente animado por certas atitudes dominantes de
seu propria personalidade; por outro lado, a prdtica pedagdgica da
Matemdtica estara muito distante de se tormnar, como almejamaos, um meio para

a transformacgdo social.

Acreditamos que a atitude do professor de Matemdatica mudaria inteira-

mente se ele buscasse a natureza da Matemdtica a partir da histdria e da so-
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ciedade. Perceberia, entdo, a Matemdtica como um instrumento que auxilia a
compreender, descrever e modificar a realidade. Os primeiros sistemas de nu-
meraggo, provavelmemte por volta do ano 3.000 a.C, com regras proximas ao
nosso sistermna de hoje, possibilitaram a contagem dos dias e consequentemente
dos ciclos climdticos, favorecendo o progresso da producdo agricola e melho-
ria das condigdes de vida dos seres humanos. O uso da Matemdtica, ao longo
da histéria, tem auxiliado no avango das ciéncias fisicas e, mais recentemente,
no progresso das ciéncias biologicas e das ciéncias humanas. Olhando a
Matemdtica nesta perspectiva, ficard evidente para o professor que para viver
em sociedade é essencial dlguma educagdio matemdtica e que a aprendi-

zagem desta € intrinseca & vida, funcionando no seu lugar real no processo de

viver. O aluno, por sua vez, pode ser visto pelo professor cor!ho alguém fazendo
Matemdtica, um matemdtico em potencial, cada vez que este atua natural-
mente para produzir algo relacionado com este campo de: estudos, Essa nova
interpretacdo, provavelmente, promoverd uma transformag@o. na visdo de mui-

fos, de que s6 os mais inteligentes podem fazer e compreender Matemdtica.

A Educagdo Matemdtica se faz no "siléncio* dos educandos

Quase ndo hd didlogo na sala de aula de mc?eméfi¢a. Na maior parte
do tempo, o professor fala e os alunos ouvem - quando ouvem! O papel do pro-
fessor tem sido falar aos alunos sobre as relacdes da mc:?emé@ﬁca, ou seja, fenfar
impd-as a eles mas n&o dialogar com eles, sobre o seu conhecimento e o
deles. Dentro desse panorama da auséncia do didlogo, os alunos néo manifes-
tam seu préprio modo de pensar. Estes somente devem r@péefir, imitar o que o
professor explica ou relata. Quanto mais percebem que seus pontos de vista
ndo sGo ouvidos, mais calados se tornam, pelo menos sobre seus conheci-
mentos matematicos. Certamente os alunos pensam e falam sobre outras coisas
- mudos por cinco ou mais horas é que eles ndo podem ficar... ficam, entdo, in-

disciplinados! Freire 4 preocupado em denunciar a necessidade de educador e
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educando estarem juntos no didlogo, salienta a prdtica dd anti-diGlogo e suas

conseqléncias:

"Esta préfica, que a tudo dicotomiza, distingue, na agGo do éeduccdoa dois
momentos. O primeiro, em que ele, na sua biblioteca ou no seu laboratério,
exerce um ato cognoscente frente go objeto cognosc?veli enquanio se
prepara para as aulas. O segundo, em que, frente aos educandos, narra ou
disserta a respeito do objeto 0 qual exerceu o seu ato cognoscente. O papel
que cabe a estes, como salientfamos nas paginas precedentbs, € apenas 0
de arquivarem a narrag@o ou os depdsitos que thes faz o educador. Desta
forma, em nome da "preserva¢do da cultura e do conhecimento”, ndo ha co-
nhecimento, nem cultura verdadeiros”.

Esta atitude pode ser um reflexo da concepcdo a@rioris?ica que, como
dissemos, o professor de Matemdtica mostra ter da sua discé:iplinq. Assim, prova-
velmente, o conhecimento do aluno, o que ele tem a dizef sobre Matemdatica,
nGo & valorizado pelo professor porgque, frequentemente nfc‘;o equivdle ao co-
nhecimento que estd pronto. Além disso, a culfura ptirneirc:édos alunos também
ndo tem valor na escola, isto &, o professor desconhece a iimporténcic) da con-
tinuidade entre o conhecimento esponténeo e o conheciméenfo elaborado que
a escola oferece. Assim, n&o convencido de gue © aluno ’rém algo interessante
a dizer a respeito da Matemdtica e de outros assuntos, o prbfessor ndo estimula
o didlogo porque seria, para ele, um didlogo sem fé de 5om proveito. Freire®

andlisa esta atitude de fé:

"N@o hé também didlogo, se ndo hd uma intensa & nos homens. F& no seu
poder de fazer e de refazer. De criar e de recriar. Fé na sua évocagéo de ser
mais, que ndo é privilégio de alguns eleitos, mas direito doé homens. A fé
nos homens & um dado a priori do didlogo. Por isto, existe anies mesmo que

ele se instale. O homem dialdgico tem & nos homens antes de encontrar-se
frente a frente com eles”,

4 Freire, P., 1987, p. 69
5 Freire,P., 1987, p. 81
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Considerar os alunos incultos & talvez o grande bloqueio para apostar no
poder do didlogo como um meio para alcangar a cprendiizagem, No entanto,
parece-nos que esta pedagogia do siléncio do educando %es‘ré mais No medo
do professor de ter seu poder prejudicado, sua cu?oridc:dé abdlada, sto por-
que, se ele abre espago para o didlogo, o dluno pode perguntar e ele, nem

sempre pode conhecer aresposta. Freire & Faundez 6 cpomfcm esse medo:

"O autoritarismo que corfa as nossas experiéncias educativas inibe, guando
ndo reprime, a capacidade de perguntar. A natureza desaﬁ;ndora da per-
gunia fende a ser considerada, na atmosfera autoritaria, cor§10 provocagao
a autoridade. E, mesmo quando isso ndo ocorre explicifcmené‘re, a experién-
cia termina por sugerir que perguntar nem sempre cémodoé.. Aimpressao

que tenho € a de que, em Glfima andlise, o educador autoritdrio tem mais
medo da resposta do que da pergunta. Teme a pergunta pela resposta que
deve dar". -

Por outro lado, esse medo do professor, provavelmente, estd vinculado o
sua impossibilidade de trabdalhar, dentro de uma concepcdo empirista, com o
erro - se o professor deixar o aluno explicitar aquilo que ele ndo considera cor-
reto, como ele, professor, lida com o erro? Do ponto de vista pedagdgico, den-
fro de uma concepgdo construtivista, essa questdo vem sendo examinada,
como bem diz Sarciva’, de modo a “fransformar o erro dum instrumento de
aprendizagem, passando a fratddo ndo como dlgo a ser complacentemente
tolerado ou exigentemente punido e evitado, mas como c::lg§o natural, inevitavel
e fonte de ricas situagoes de aprendizagem. E nosso enfendimento que a
solugdo desse problema contém o desafio, que se coloca pé(:m todos os profes-

sores, de como transformar cada erro do aluno num observavel para ele”.

Seja como for, falta de crenga do professor no conhecimento primeiro

do aluno ou medo de se colocar como ignorante frente & classe, o professor

tem de reconhecer que a troca de pontfos de vista com os alunos, aproxi-

& Freire, P. & Faundez, A., 1985, p. 46
7 Saraiva, J.AF, 1991, p. 134-137
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mando-se de seus interesses e procurando compreender o éaue e como eles sa-
bem, constitue um fator essencial da tarefa do professor - o que nao significa
abandonar a preocupacdo de ver os alunos evoluirem, nem destruir seu estilo e,
muito menos, estar sem rumo quando inicia uma aula dicié@icc. Pelo contrério,
o professor deve sempre comegar com conhecimento, um projeto e metas -
esta é a sua contribui¢do e o lugar em que revela sua com})eféncia e posicdo
politica. O poder do didlogo, para incentivar o educando a ;)ensqr e raciocinar,
é enfatizado na visdo de Area de Matemdtica do professor dc Prefeitura de Saio

Pc:u!o

"... quando o educando sabe que suas opinides e conjecturas séo ouviddS,
ele fem um motivo para se dar ao trabalho de raciocinar e participar. Proces-

so semelhante ocorre com a crianga pequena que comeca a exercitar a fala.
A delicia dos pais diante de seus balbicios, corretos ou néo, fornece-lhe
uma motivagdo decisiva para a enorme tarefa de aprender a articular milha-
res de palavras. A falia dessa motivagdo compromete seriamente o dominio
do fala”.

De fato, é provavelmente o grande pecado da escola tradiciondl
desconhecer a necessidade do didlogo. O professor s6 quér ter a ver com al-
guns rés ou quatro alunos modelos, os qguais facilitam e présfigiom a sua aula.
Em geral, somente alguns tfem acesso & dignidade da sua cbnversc: a maioria,
o restante da classe deve ouvido passivamente, Tornondo~se dependente do

estilo do professor para aprender.

Como toda e qudlquer inovagdo no campo educacional, implantar a
diadlogicidade na sala de aula ndo é tarefa facil. Um dos meios para o professor
conseguir o didlogo com e entre os alunos, consiste em enfrentar, paciente-
menite, as diferengas de pontos de vista e, dentre elas, desvelar as semelhancas

suficientes para que se possa estabelecer uma comuniccxgééa arespeito do alvo

8 Documento 5, "Movimento de recrientacdo cutricular - Viséio de Area de Matemdticd’, Secre-
taria Municipal de Educaco - 5ad Paulo, 1992 p.17
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perseguido pelo grupo. O professor deve ter sempre em mente que o principio
do didlogo entre ele e os dlunos e entre alunos, , especiamente no caso de 12 &
8% séries, estG em o professor assegurar muito freqUentemente aos alunos uma
imagem valorizada de si mesmos: persuadi-los de que eles tém coisas a dizer,

coisas a contribuir que valem a pena.

Assim, o professor tradicional, cuja missdo tem sido explicar a matéria,
deveria substituir o seu insuficiente discurso unilateral, imposto de fora dos

alunos, pelo suporte de uma inferacdo entre ele e um ou mais alunos e entre

alunos, iniciando sempre por tentar descobrir o que, para eles, & mais significa-

tivo. O professor, no seu novo papel, freqientemente serd o organizador da

atividade diadlégica.

A importancia do didlogo, como meio para levar ao conhecimento,

est& muito bem colocado por Pernambuco 9.

"0 didlogo, a interlocugdo sobre um mundo, uma realidade partilhada em-
bora vista sobre diferentes dngulos, é o principal motor, 0 que desencadeia
e maniém o movimento do grupo...Paulo Freire ao mostrar que o aluno é um
educando que em par com um educador retoma em sala de aula um pro-
cesso de produgdo de conhecimento, nos aponta o didlogo, como o instru-
mento por exceléncia pelo qual esse conhecimento se produz. Iniciando
sempre do universo do aluno, do que para ele é significativo, da sua
maneira de pensar, do conhecimento que traz do seu grupo social, cabe a
escola possibilitar-the a superagGo dessa vis@o inicial, dando-lhe acesso a
novas formas de pensar que constituem a base do conhecimento sistemati-

zado contemporaneo”.

9 Pernambuco, M. M. C. A.,in: Ponfuschka, N. N. & Garcia, E. G., (orgs.) 1992. O livio Ousadia no
didlogo (prelo), do qual fez parte a autora, documenta o Movimento de Reorientagdo Cur-
ricular, redlizado pela Secretaria Municipal de Educacdo - 5&o Paulo (1989-1992), trabaiho
concretizado por meio de varias ogdes, entre as quais "O Projeto Interdisciplinar pela via do
Tema Gerador’, calcado basicamente na postura dialdgica freireana.
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Nao hd "espaco” para a agdo do educando

Na sala de aula de matemdtica o aluno é convidado a conter a sua ca-
pacidade de agir. Agir, tanto no sentido de governar o préprio raciocinio, en-
frentando o desdafio de buscar respostas que desconhece e necessita conhe-
cer, como no sentido do fazer usando recursos motores. Na maior parfe do
tempo. o educador despeja sobre os educandos um amontoado de con-
telddos, explicando-os vdarias vezes (da maneira como ele os compreende) de
modo que o educando ndo tenha davidas. O educador parece desejar que o
educando viva numa atmosfera sem confiitos e obstaculos. O educando, por

sua vez, deve ouvir as explicagdes, quase sempre parado é passivo, e guarda-

las para repeti-las quando for avaliado.

Por que o dluno ndo reage a essa passividade? O que o impede de pro-
testar, ou melhor, por que ele ndo procura caminhos para libertar-se dessa inér-
cia que a vida escolar the impde? Entendemos que o motivo da auséncia de
acdo por parte do aluno estd no isolamento em que ele & colocado. Como de-
Claramos anteriormente, ndo ha didlogo e, por isso ndo hd agdo. A acdo & im-
possivel no isolamento. Esse argumento é brihantemente andlisado, num con-

texto socio-politico mais amplo, por Arendt 10,

"Ao contrario da fabricagdo, a a¢do jamais é possivel no isolamento. Estar
isolado é estar privado da capacidade de agir. A acdo e o discurso necessi-
tam tanto da circunvizinhanga de outros quanto a fabricacdo necessita da
circunvizinhanga da natureza, da qual obtém matéria-prima , e do mundo,
onde coloca o produto acabado. A fabricagdo é circundada pelo mundo e
estd em permanente contato com ele; a agdo e o discurso s@o circundados
pela teia de atos e palavras de outros homens, e estdo em permanente con-
tacto com ela. O mito popular de um *homem forte’ que, isolado dos outros,
deve sua forga ao fato de estar 0, € mera supersticGo baseada na ilusdo de
que podemos “fazer algo na esfera dos negdcios humanos - fazer’ instifui-

10 Arendt, H., 1981, p. 201
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¢des ou leis, por exemplo, como fazemos mesas e codeiréﬂs, ou fozer o
homem ‘melhor’ ou ‘pior’ - ou &, entdo, a desesperanca conéciente de foda
acdo, politica ou ndo, alioda & esperanga utdpica de que seja possivel lidar
com os homens como se lida com qualquer ‘material”.

Com efeito, se nada é perguntado ao educando, se se considera que o
processo de aprendizagem pode ser redlizado pelo moviméenfo de um s6 lado
(do educador), ndo hd razéo para que ele atue, Ao contrééio, o proprio cardter
ativo do didlogo forna necessario a comunicagdo (agdo em conjunto) pois s6
ela pode garantirdhe a continuidade e a eficacia. Quando o educador propor-
ciona um ambiente para a froca de pontos de vista, semfe haverd um edu-

cando que compartihe dessa troca, que entre em c}gc‘:@ E mesmo que, a

principio a troca atue somente sobre aqueles que sdo mcus recephvos essa in-

fuéncia tende d se ampliar cada vez mais.

Ainda, com respeito a ndo reacdo dos alunos re!oc‘é;ioncdo 4a auséncia
do didlogo, pensando mais diretamente na suas acdes so;bre o objeto de es-
tudo. reconhecemos que o professor muitas vezes promove o didlogo sobre um
confeldo, mas atua, neste contexto, como o Unico conhecedor da verdade
e/ou um moralista, A acdo é, entdo, muitas vezes, uma {ec},:do de protesto: os

papéis voando, os bilhetinhos, o desrespeito, entre outras aﬁfudes do tipo.

Quando falamos em acgdo, estamos nos referindo c: atividade do pen-
samento, & um movimento cognitivo acionado pelo préprio potencial intelec-
tual e emocional do individuo. Examinar o conteldo e o valor da afividade ou
a¢do do processo cognitivo ndio & tarefa das mais féceis. Essa dificuldade pode
ser explicada pelo menos por um motivo: agdo mental é. na redlidade, um
constructo de um campo de estudos que envolve a Psicélogia um compo-
nente da Educagdo e, como todos os constructos desse c:cmpo (ainteligéncia,
a cncmvrdade a motivagdo, o amor, entre outros), s@o iﬁClCGSS!V@lS a obser-
vagao e ndo sdo passiveis de redugcdo e composicdo em;cfspec’fos mais sim-

ples.
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Com relagdo aos aspectos acima podemos formular as seguintes ques-
toes: quando o nosso sistema cognitivo ndo estd em ag:dc;’? Quando estamos
dormindo? Quando estamos sonhando acordado? Se est(é}mos ouvindo, com
atengdo, as explicagdes de um professor de matemdtica sé.)bre como executar
uma técnica operatéria ou demonstrar um tecrema. o noséso sisterna cognitivo
estaria inativo? Ndo, cerfamente ndo estaria inativo. Porér{'a, ndo é a esse tipo
de atividade mental ao qual nos referimos, que somente se reporta ao ouvir ou

ler informagoes.

A agdo menial, sob o nosso enfoque, ndo se fesfriémge apenas gos as-

pectos acima citados, mas compreende a liberdade de organizar, de maneira

ativa, novas conexdes que se estabelecem na mente humana; esta organi-
zagQo, por sua vez, compreende a de relacionar e significar, Ela deve ser sem-
pre acompanhada de autonomia para governar g posibili@ade de escolha na
argumentagdo interna e externa do individuo. A agéo mental surge de necessi-
dades concretas, quase sempre novas, comoe um ato eficientemente ativo, re-
sulfante de potencialidades de conhecer do homem. A cg@:c‘:e_o mental estd im-
pregnada de interpretar e coordenar relagdes. de fazer escéoihas, de fomar de-
cisbes, de fazer op¢odes... |

Desse modo, estamos apelando, na educagdo escolar, para a ativi-
dade redl baseada na necessidade e no interesse pessocét. Isto ndo significa,
como bem disse Claparéde n que a educagdo ativa exige que as criancas
fagam tudo o que queiram:; “ela exige que eles queiram tudo o que fagcam; que

gjam, ndo que sejam manipulados’.

Transformar sem compreender: parte-se de um educando
vQzio' |

A relagGo de aprendizagem implica uma transformagdo tanto do in-

11 Claparéde, E., 1946, p. 252
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dividuo quanto do objeto de estudo. Quando ela ocore verdadeiramente,
tanto o individuo quanto o objeto apreendido nunca chegam como eles saem.,
O individuo se transforma mediante o novo saber, e o objeto de estudo tam-

bém se transforma, pois a aprendizagem Ihe dd sentido.

O professor de matemdtica também parece pensar desta maneira. Ele
se preocupa em transformar o seu aluno em alguém que sabe matemdtica.
Mas, em geral, esse professor vai em busca de ircnsformar' sem compreender.
Ele ndo se preocupa em saber 0 que e como o aluno sabe, sobre determinado

aspecto da matemdtica e, a partir desse conhecimento pensar as estratégias

que poderiam levar a uma evoluc@o do mesmo. E como se @ aluno pudesse sair

do nada para um tal conhecimento matemdtico.

Reconhecemos que essa postura da maioria dos p%rofessores, partir de
um aluno vazio, é resulfado de, pelo menos, duas atitudes péico—cognifivqs, pos-
sivelmente NGo conscientes. A primeira é de ordem emociohci: a ansiedade do
professor em modificar rapidamente o material cognitivo c§o aluno, para uma
tal qualidade esperada, faz com que ele atropele o procésso de elaboracdo
proprio de cada aluno. Essa postura leva a grandes perdas para o avanco da
aprendizagem pois, comegar onde o aluno se encontra e nos termos dele, é
condigcdo bdsica para iniciar um processo pelo qual as coisas a serem ensi-
nadas podem adquirir significado. Dessa maneira, é comé se a infencdo de

transformar por si s6 j& destruisse a possibilidade de fazé-lo.

A segunda é de ordem epistemoldgica: o professér nGo considera a
aprendizagem da matemdtica como um processo; é Coﬁno se ela fosse um
evento estanque, que aconfece em um determinado mémen‘ro, ou seja, é
como se fosse possivel acontecer um momento de uprendizé:gem, Na verdade,
o professor parece ndo considerar que o educando, c:duléfo ou criancaq, tem
uma concepcdo de um aspecto da matemdtica, a qual resfui’rou da histéria de

aprendizagem dele e, é esse conhecimento, no estado em que ele se encon-
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tra, que vai fazer a filtragem entre ele e o novo conhecimento. Isto pode ser
melhor compreendido com um exemplo: se o aluno tem a concepgdio de
retGngulo como um quadriltero de lados dois a dois iguais, quando ele vé um
quadrado ele pode ndo considerd-lo como um reféngu!of porém, se o aluno
considera que um retangulo é um quadrildtero com quatro angulos retos,

quando ele vé um quadrado pode faciimente reconhecé-lo como reténgulo.

No nosso ponto de vista, para um educador transformar cognitivamente
um educando, ele deve negociar com o universo de conhecimento do edu-
cando (naturaimente, essa negociacdo sé pode se dar se houver didlogo) e,
aproveit&lo como ponto de partida para novos conceitos, Aponta-se aqui, o
significado de pré-requisito no que se refere ao conhecimento matemdtico - o
conhecimento prévio do dluno é pré-requisito para a aquisicdio de novos obje-
tos do conhecimento matemdtico a ser adiquirido - e, nGo como fem sido
comumente considerado, uma nogdo de ordem lbgica. apontada pelo
matemdtico, como um fato imediatamente anterior ao estudado. Partir do que
e de como o aluno sabe & uma agdo motivadora para sua crescente evolug@o

e progressivo enriqguecimento cognitivo.

A escola nGo participa das experiéncias de vida dos alunos

De um modo geral, hd uma total separagdo entre vida e educacdo
escolar, principalmente no 1o grau. E como se os alunos, na maioria criangas,
estivessemn, num dado momento, sendo preparadas para a vida e, em outro,
vivendo. O professor sempre v& o frabalho escolar como mais e melhor edu-
cagdo, no sentido de maior possibilidade do individuo compreender, planegjar e

conferir resultados, Ele parece convicto de que. na escola deve-se ensinar o

que esi nos livios e para isso, s servern as construcoes abstratas.

Os diversos estudos oferecidos dividem o mundo do dluno e supdem

sempre um tratamento infelectual desenvolvido e especidiizado. Por exemplo, a

46




CAPITULO 1 Construindo o problematizagao

Geogrdfia seleciona, andlisa e abstral de um ponto da vista particular; o
Matemdtica, mesmo dentro das partes que a compoe, faz outra divisdo e d&
outro encaminhamento para a abstracdo; outro ?rc’famenfcg € dado para o es-
tudo da Lingua Portuguesa, e assim por diante. Além disso, cada fato de cada
drea do conhecimenio & retirado, pelo professor, de um lugar originado dentro
do proprio campo de conhecimento, isto &, quase nunca com referéncia ao

seu lugar e sentido na experiéncia de vida do aluno.

Desse modo, nem de longe a experiéncia do educando tem a ver com
tal organizagdo diddtica; as colsas ndo chegam a ele sob esse aspecto. Pelo

confrdrio, cada readlidade referente aos estudos e as i%g:Oesées?c’: carregada de
particularidades individuais, fantasias e experiéncias pessooié O resultado de tal

ensino, divorciado das condigdes de uma verdadeira dprendlzcgem & bem

colocado por Dewey

"O que sucede & facil de perceber. Alguma coisa sempre se cr;)rende, seja la
qual for o método. Mesmo na escola fradicional. Conhecimentos decorados,
ou um meio saber livresco e intelectualista. O aluno ganha, péorém, afravés
dessa aprendizagem uma singular indisposicdo para a a¢do. Todo o seu
saber & um saber segregado da vida, sem relagdes com a r?eolidade, ina-
plicavel. Nos methores casos, chega a desenvolver grande habilidade men-
tal para idéias, para jogos de pensamento, conservando-se incapaz de um
projeto concreto e realizavel. Para comulo de ironia, por vezesg seu meio-sa-
ber livresco torna-o tdo convencido de que essa é a verdadeira formula da
ineligéncia, que, com toda @ candura do mundo, ele reputa pobres de
espirito fodos os homens de agGo, todos aqueles que ignor;am o divorcio
estipido que a escola lhe impds entre o pensamento e a agGo. Estd claro
que é dispensavel insistir na ofirmagdo de que fal ensino é omes prejudicial
que Ofil",

E dal, perguntaria o leifor, & possivel, na escola, parl?ir das experiéncias

de vida dos alunos e chegar & aprendizagem da Matemética? O que significa,

12 Dewey. J.. 1978, p, 36
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no processo ensino-aprendizagem, gque o que se ensina na escola esteja infe-
grado & uma experiéncia real de vida? Quais as vantagens em aproveitar as
experiéncias do cotidiano, que em geral levam a um conhecimento espon-
tédneo, como geradora do conhecimento elaborado? Primeiramente, com
certeza, se um professor provocar, em quaisquer das séries do 12 grau, o
movimento de integrar a aprendizagem & situagdes do cotidiano - partir, por

13

exemplo de uma discussGo sobre ganho e gasto familiar'” - ele terd toda

chance de fazer surgir fatos de experiéncia direta dos alunos, carregadas de

emogto e reflexdo, que podem evolur como um conhecimento da

Matemdtica ou de outra matéria gualquer. Quanto as outras duas indagacgdes,

do nosso ponto de vista, hd pelo menos dois argumentos: 1) quando elementos

do contexto social do dluno sdo levados em conta e, em especial particulori-
dades de experiéncias vividas, a motivagdo para andlisar os problemas &
fregUentemente um sistfema da maioria; 2) uma discussdo organizada na escola
para compreender uma situagdo da redlidade social do aluno, freqlente-

mente aprofunda o significado politico-social desta experiéncia.

Um possivel leitor cético, da orientagdo pedagégica acima, em espe-
cial no caso da Matemdtica, poderia argumentar que essa conduta viria a im-
pedir os exercicios, ou seja. o treino e a fixacdo, e tornar, assim, impossivel a
aprendizagem de muita coisa. Da nossa experiéncia, acreditamos que muito
pelo contrdrio. Quando o dluno percebe o lugar e a fungdo que tem aquilo que
vai aprender, seu intento de aprender dd-he impulso para todos os exercicios

necessarios.

A partir dessa andlise, a reforma que se poderia sugerir para a edu-
cagdo matemdtica implicaria numa tfransformagdo - mdis atencéo a curiosi-
dade e pensamento e menos em habilidades especificas e freinamento das

técnicas. Na verdade, como bem diz FurthM, a transformacdo em educacdo
¢ c

13 Verp. 177
14 Furth, H. G., 1982, p. 186
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subentende uma transformag@o social; *nossa sociedade precisa de uma
mudanga de espirito - mais dificil de levar a cabo que um{:: mudanga de cur-

ricuio”, Em seguida, Furth declara:

"As pessoas poderdo agarrar-se feimosamente aos velhos pcédrées quando
se sugerir uma mudanga no sistema educacional, mas ﬁnc!néwenfe talvez se
consolem com a perspectiva de ver a espécie de individuos que os métodos
educacionais tradicionais fentaram, mas ndo conseguiram péroduzir. Org, 0
que estou sugerindo & uma inovagdo, o treinamento de indi\éﬂduos que se-
jomn constantemente estimulados a pensar e aplicar esse pensamento ndo
apenas a ciéncia, as lefras ou as artes criativas, mas também, com toda
consciéncia, & relogdo do homem com seu préximo e com a sociedade e s

relagdes entre as sociedades”.

UM CAMINHO HISTORICO

Procuraremos identificar, entre alguns grandes tedricos, aqueles que de-

senvolveram seus propodsitos, métodos e materiais de estudos com base em

idéias como didlogo. agdo (como experiéncia empirica e reflexiva), motivagdo,
autonomia infelectual, encontro entre sociedade e escola, Du seja, de um jeito
ou de outro, a escolha de seus critérios mostra que vinculcircm seus caminhos
de agdo pedagbgica a problematizagdo. E claro que vério$ tedricos tém apre-
sentado concepgodes diferentes sobre problematizacdo e, éigumcs vezes, com
diferengas bastante confiitantes. Ora, constatamos que as déiferenc;as profundas
nunca sao arbitrérias ou injustificGveis. Aparecem, o conf’rrério, de principios

bdasicos em conflito que, tal como se apresentam, sdo incon¢iliéveis.

Sécrates

O préprio nome de Sécrates & um simbolo do processo de problemati-
zagdo, pois habitualmente, quando se fala no método socrdtico, liga-se co
exercicio do didGlogo e do conflito. Socrates fez do didlogo o método de sua

Filosofia e Pedagogia. Segundo ele, os diferentes momenfbs de um processo
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gue podem levar ao conhecimento, a ironia, a maiéutica e a inducdo, sé
poderiam, ser redlizados por meio do di@logo. Na verdade, a exigéncia do
didlogo e a liberdade de pensamento e expressdo sdo premissas socrd&ticas

para o desenvolvimento do espirito democrdtico.

Outra caracteristica do ensino socrdtico, gue nos faz considerd-lo um

precursor da problematizagéo, é sua base na ordlidade. Autores que escrevem

sobre Sécrates (Jaeger, 1986; Mondolfo, 1967; Wolff, 1984) afirmam que pelo
proprio estilo dialdgico, do didlogo livre, a pedagogia de Sécrates s6 pode ser

praticada oralmente. Segundo Mondolfo 1°:

"...0 magistério socrGlico exigia o didlogo vivo e livre e ndo podia exercer-se
mediante obras escrifas”.

em seguida, como nota de rodapé:

"A inferpretacGo de W.Jaeger parece coincidir com esfa, quando sustenta
que Socrales nGo quis escrever nada porque viveu enfregue inteiramente &
sua missdo: "o que indica qudo fundamental era para ele a relacdo do
‘falado’” com o ser humano, a quem, naquele momento se dirigia® (Paideia,
Me xico, Fondo de Cultura Econdmica, 1942-45, 111, pp 16-18)".

Sécrates na redlidade. quase nada escreveu, somente alguns versos nos
seus Ultimos dias de cdrcere, Seu pensamento s6 & mostrado através de seus
discipulos como, por exemplo, nas obras socrdticas do admirador apaixonado
Platdo. A atitude de negagdo ao registro escrifo & fambém  explicada breve-

mente pelo Unico motivo que Platdo anuncia em Fedro 1%

"...a escrifura & como a pintura, cujas imagens estdo presentes cos nossos
olhos como pessoas vivas, mas, se as interrogamos, calam-se ma-
jestosamente; o discurso escrito ndo sabe dar explicagdes se alguém as
pedir, nem defender-se por si mesmo, porém, precisa, sempre, da inter-
veng¢do do seu autor”.

15 Mondoifo, R, 1967, p. 38
16 Platdo, in Os Pensadores, em Fédon, 275 d, 1973, p. 103
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mais adiante, o Fedro acrescenta;

"... 0 discurso escrito apresenta-se igualmente ao entendido e ao leigo, sem
saber a quem deve falar € o quem ndo deve, como um agricultor que
espalha as sementes ao acaso em qualquer fempo e lugar”.

Tentamos nos manter de acordo com a orientag@o socrdtica ao privile-
giar a forma oral de comunicacdo, pois quem busca com@ nés, espaco para
uma problematizag¢do que traz para dentro da escola, si’rucégées da redlidade
“social, sabe que esta restringe-se quase 6, a fala. E, principalmente, por meio
da expressdo oral que se pode fazer surgir as curiosidades e necessidades asso-

ciadas a uma situagdo, Do mais Himido ao mais desinibido das individuos, as ma-

nifestacdes de suas emocoes, conflitos, conhecimentos e iéﬂerroga@es apre-
senfam-se, mais faciimente, quando ele se comunica oraiméen’re. Machado V7,

reforgca a nossa observacao:

"De fato, todo o conhecimento da realidade que os alunos & trazem ao
chegarem a escola encontra expressGo apenas através da fala: é deste su-
porte de significados que emergirGo os signos para a construr;éfio da escrita”.

Com efeito, argumentos em defesa do ensino oral Cém base na didlogi-
cidade, nos fazem ver em Socrates, um possivel educador pré)blemoﬁzcdor. Per-
guntar, argumentar, envolver o educando em uma conversaé viva e livre s&io ati-
tudes com toda a chance de criar uma disposic@o por porteé do educando, de
modo a levd-o a formular questdes, Esse conjunto de movin‘ien’ros € em si, uma

problematizacao.

No entanto, é preciso ter cuidado para apontar Sécrates como um edu-
cador convictamente comprometido com a problematiza ¢do. baseando-se
nessa sua forma de educagdo oral por meio de perguntas, Apesar do didlogo

socrdatico ser considerado por aiguns, um ‘didlogo vivo e livie* (Mondolfo, 1967

pp38). ‘aberto e sem um fim determinado” (Sério, .M. 1988 pg.68), o que se vé,

17 Machado, N. J., 1990, p. 101
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do nosso ponto de vista de didlogo. & que ao mesmo fempo em que hd respei-
to pela fala do educando, hatambém, quando o educador responde, coloca-
¢oes fortemente dirigidas para o conhecimento a que ele deseja chegar, De

fato, Socrates usa a pergunta como meio para processar o conhecimento, mas

muitas vezes, suas intervencdes, dlgumas vezes deveras explicativas e reflexivas,
acabam arrastando o educando para o ponto que melhor lhe convém. £ como
se houvesse uma disposicdo por parte do educador para ouvir o educando,
mas toda essa dinGmica estivesse limitada a uma idéia ou tema escolhido a pri-
ori. Sem davida, foram feitas algumas contestacdes a essa condutividade,

como cs de Gusdorf 18:

"Espantamo-nos por vezes, nos didlogos platbnicos, com o papel apagado

desempenhado pelos interlocutores de Socrates, que se confentam em pon-
tuar de fempos a tempos as exposigdes do mestre, utilizando para isso uma
variedade de palavrinhas aprovadoras. Ora o fitulo tradicional de muitos
destes didlogos & justamente consfituido pelo nome deste ou daquele destes
auditores quase mudos”.

ou de Freire & Shor!?, que usa o didlogo socratico como contra-exemplo
do didlogo que reconhece verdadeiramente a autonomia e o respeito pelas di-

ferentes opinides:

"Talvez este seja um bom momento para discutir a “pedagogia situada®,
como um caminho para a parficipa¢do dos alunos. Os professores podem
entender a diferenga enire os métodos socrdficos de palesira, onde o conhe-
cimento é fixado no inicio, e o didlogo libertador, onde o conhecimento trazi-
do para o curso é confestado e redescoberto...”

Ha. também, argumentos fortes sobre a participagdo ativa por parte do

educando no ensino socrdtico. Mondolfo, quando se refere a esse tipo de

ensino, afirma 20:

18 Gusdortf, G., 1970, p, 209
1@ Freire, P. & Shor, |, 1987, p. 128
20 Idem, p. 37
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"A forma propria do ensino socrdfico é o didlogo onde o méestre pergunta
mais do que responde, excita a reflexdo ativa do discipulo e i)rovocc a sug
resposta obrigando-o a procurar para descobrir; ou seja: € um despertador
de consciéncias e inteligéncia, nGo um provedor de conhecimentos”.

Gusdorf 2!, mostra o quanio Sécrates se aproximava esso concepgdo:

"Mestre da ironia, Socrates pergunta, recusa, argumenta, fozé o interlocutor
cair em contradi¢des, mas ndo fornece nunca a perturbogﬁc? que provoca
uma solugGo pré-fabricada. Desvenda enigmas mas nunca du a chave do
enigma. |

Sério 22, ao mesmo tempo gue nos informa sobre a postura de Sécrates

frente ao conhecimento, coloca toda énfase na reflexdio ativa por parte do

aluno;

"t através do didlogo que o aprendiz chegaria a descobrir eaf"n sua alma o
conhecimento. Neste didlogo, Socrates fazia o papel de cséﬂmcdor e do
filésofo, que coloca as perguntas e provoca o aprendiz, Que o leva @
penefrar em si mesmo e descobrir as verdades. Para Sécrotés, o conheci-
menfo ndo podia ser fransmitido como mero conjunto de régrcs ja esta-
belecidas. Tinha de ser descoberto pelo homem, pelo Enfdividuo,em si
mesmo”. |

Assim reconhecido, parece que é fora de dlvida, é:onsidemr Sécrates
um educador problematizador - ndo somenie pelo fato de @éxci’tcfr uma reflexdo
ativa por parte do educando, mas tfambém por levd-io o cé,iescobrir e, por isso
usar na argumentagdo. questdes ndo pesquisadas an’rerioméwen‘re. Porém, é jus-
famente esse descobrir que nos faz rejeitar em parte, a c%ﬂifude de Socrates
como problematizador. A sua nogdo de descoberta estd dié@?amen’fe ligada a
idéia de “dar a luz &s idéias’, a maiéutica, a qual estd cpoidc na doutrina da
reminiscéncia. Na verdade, & em nome dessa sud douTrincj que Socrates ndo
acredita que os professores deveriam fazer prelecoes qos $eus discipulos mas,

21 Gusdorf, G., 1970, p. 21
22 Sério, T. M. 1988, p. 67
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sim através de perguntas e respostas, tentariam identificar o conhecimento la-
tente que permanece fundo dentro de cada um de nés, Eis aqui a esséncia do
idedlismno: considera-se o conhecimento como algo a priori é, neste caso, uma
visGo radical, como digo que (& permanecia na ama em estado latente,
Descobrir para Sécrates €, na verdade, lembrar-se do que j& se conheceu num
mundo idedl, antes do nascimento. Portanto, talvez baste o ;professor falar uma
vez s6, como fazem muitos de nds em sala de aula, para lembrar algoe que se
deseja como conhecimento. A concepcdo socrdtica de cohhecimenfo. Como
resultado de recordar-se do jG apreendido anteriormente ao nascer, é trans-

crita por PlatGo em Fedon, num didlogo em que o préprio Sécrates procura le-

var seu educando a descobrir essa mesma idéia 2

"Por conseguinte, torno a repetir, de duas uma: ou nascemos com o conhe-
cimento das idéias e este & um conhecimento que para todos nds dura a
vida infeira - ou entdo, depois do nascimento, aqueles de quem dizemos
gue se instruem nada mais fazem do que recordar-se; e neste caso a in-

strugGo seria uma reminiscéncia”.

Assim, apesar de considerarmos esse grande educador como um dos
mentores da nossa proposta, ndo elegemos a sua forma de didlogo e de parti-
cipagcdo como, unicamente, aquelas que seguiremos para desenvolver o co-
nhecimento. Isto porque, principalmente, a pergunta ndo & para Sécrates, o
propodsito do contetdo do didlogo mas sim a chave para se ir dando & luz o co-
nhecimento adormecido. Por isso, a uma pergunta freqlentemente, pode o
proprio educador responder, de modo a organizar mais do seu jeito, o caminho
de chegar ao objetivo. Para o nosso educador dialdgico-problematizador, a

pergunta deve ser a ferramenta para fazer realizar o didlogo, a qual freqUente-

mente, pode fornecer condigdes & interagdo entre as partes e o objeto em es-

fudo e, dai, gerar conhecimento.

23 Platdo, in: Os Pensadores, em Fédon, 1973, p. 79
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Rousseau

A forma de ensinar de Jean-Jacques Rousseau é um apelo & problemati-
zacdo, ja que consiste em tomar o discipulo seu interlocutor, o invés de
colocd-o numa posicio de ouvinte, frente Qos seus ensinamentos. Como

politico, mordalista, socidlogo. pedagogo. romancista, entre outros, podemos

dizer que Rousseau foi antes de tudo um idedlogo. £ bastante controvertida a
opinido daqueles que o interpretam - ora, o véem se pronurf;cic:ndo para garan-
tir os direifos dos cidaddos, ora como criador de uma ufozpic: fotdlitaria, onde

ndo hd vez para as diferen¢as de opinides.

Na sua atuacdo como pedagogoe, encontramos um conjunto de ati-

tudes e valores gue nos surpreende, fanto mais nos dias de?hoje, quando sabe-
mos gue ndo foi inspirada por nenhuma experiéncia cientifica. Na verdade, a
natureza de suas idéias era uma utopia pedagdgica qué completava a sua
teoria politica. O ideal rousseauniano deseja um desobrocéhar esponténeo da
crianga na agdo infelectual e motora, com liberdade e, ?sobre‘rudo, entre as

coisas da Natureza e ndo os livros.

Seu famoso romance, "Emile’, & a Unica obra que éreTroTc sua posicto
pedagbgica. Certamente, entdo, ndo & possivel somem‘eé ao ler *Emile®, fazer
uma abstracdo completa da pedagogia de Rousseau, nd qual podemos dfir-
mar gue nosso mestre & um educador um tanto compromeétedor. No entanto, é
essa Ultima observacdo gque nos faz compreender a verdadeiro posi¢cdo ino-
vadora de seu método, em oposicdo aos sistemas tedricos da época. Enquanto
a maioria dos métodos considerava a aprendizagem resuh‘céido darecepcdo de
informagdes e seu armazenamento na memdoria, ele repetia sem hesitacdo, que

o desenvolvimento intelectudl & resultado da atividade mental prépria e ver-

dadeira.

Rousseau dfirmava que a crianga termn uma maneira prépria de interpre-

tar o mundo e essa capacidade varia com a faixa etéria. A sua convicg@o na
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evolugdo psicolégica era tal, que o levou muitas vezes, a negar a utilidade da
intervengdo do professor. Vale aqui comentar que, dois séculos depois, Piaget
traz essa mesma discussGo sobre a maturagdo intelectudl e psicolégica, agora
nGo mais com base na infuicdo, como no caso do nosso autor, mas como ma-
terial cientifico para pesquisa no campo da epistemologia. Afirma Rousseau 2

em *Emile":

"...cada idade tem suas capacidades... a crianga tfem maneira de ver, de
pensar e de sentir que lhe sdo préprias.”

Desse modo, Rousseau considerava que a crianca deveria ser motivada

‘a ver com os proprios olhos' 2 Mais do que isto, Rousseau vé a Educacdo

como um processo esponténeoc e natural. No seu modo de ver, deve-se
comegar por compreender nosso aluno, conhecer o que ele sabe, Ndo apendas
por respeito a sua vivéncia como ser social mas, especialmente, para revelar a
fonte origindria do seu pensamento de modo a aproveitd-la como porta de en-
trada para novos conhecimentos. Em suma, ele preconiza: mais do que incenti-

var o conhecimento, a capacidade de discernir,

Sem dlvida, Rousseau tentou mostrar insistentemente, que s6 se
aprende por uma conguista ativa pessodl e que o educando deve reinventar o
conhecimento, em vez de repetir informagdes e técnicas recebidas oralmente.
E. em consequéncia de suds convicgdes a respeito da primazia da Natureza e
da perversdo social, Rousseau imagina a educagdo de uma crianga regulada
pelo mecanismo de seu préprio pensamento natural, ainda ndo deturpado
pelo social. Assim, a pedagogia de Rousseau baseia-se no ensino através da
experiéncia mais do que na raciondlizagdo, pregando que.observar © mundo

individualmente & o principio de tudo.

E. entdo, nessas suas observagodes sobre a atividade verdadeira, o inte-

24 Rousseau, J. J., 1968, p. 145
25idem, p. 71
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resse e a pesquisa cuidadosa que encontramos inspircté;c‘xo para o nosso
método. Mas, pedimos licenca para discordar radicalmente de Rousseau, num
ponto bésico da sua teoria educacional: dissociar a problen‘guﬁzagﬁo individual

do meio social.

Isolar o aluno no seu individualismo, leva-nos quase a afirmar que esta-
mos iludidos, ao considerar Rousseau como um precursor da educacdo proble-
matizadora. Estamos convencidos que o aspecto social in’féervém diretamente
na dinGmica de uma problematiza¢do, pois é justamente dc troca mdtua de
pontos de vista e da forma como os alunos se ajudam reciprocamente na for-

mulagdo de suas perguntas, que esta pode se iniciar e desenvolver-se. Todos

que ja experimentaram o exercicio do didlogo, certamente irGo concordar que
a discussdo em grupo determina um progresso evidente no s{anﬁdo de um ques-
tionamento féril e aberto, principamente, guando ligado ds necessidades da

vida dos alunos.

Dewey

John Dewey acalentava, segundo nossa opinido, dois grandes sonhos: o
primeiro, € de que a escola ndo fosse um local & parte, ondef se prepara o edu-
cando para a vida, mas sim, o lugar onde ele sente, age e reflete sobre seus

problemas de vida. Nas suas palavras 2.

"...a escola ndo deve ser a oficina isolada onde se prepara o individuo, mas
o lugar onde, numa situagdo real de vida, individuo e sociedade constituem
uma unidade orgdnica”. '

O segundo grande sonho: o professor entender que o educando sé em-

prega suas forgas para compreender fatos ou idéias para os quais estd interes-

sado, como ele bem explica 27,

26 Dewey, J. 1978 p. 28.
27 idem, p. 59
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"Se a matéria das ligdes tiver um lugar apropriado na expansdo natural da
consciéncia da crianga; se nascer naturalmente, dos pensamentos e dos
proprios sofrimentos da crian¢a, para servir a novas afividades e novos pen-
samentos, entdo ndo haverd necessidade de frugues e artificios de método
para fornar o assunto ‘inferessante’. Tudo isso terd interesse porque estd in-
trinsecamente ligado & vida consciente do aluno e participa do teor e do
sentimento dessa mesma vida. Ao contrdrio, se o material é apresentado
externamente, isto €, concebido e gerado de pontos de vistas alheios a cri-
anga e desenvolvido dentro de mofivos estranhos a ela, nenhuma destas vir-
tudes poderd fer. Dai, o recurso a razbes adventicias, e a exercicios arfificiais
e manobras pueris, para conseguir o aten¢do e o inferesse da crianca®.

Uma primeira importante e revoluciondria idéia de Dewey para a Edu-

cacdo, estd em promover o encontro escola e vida ou escola e sociedade.
Esse objetivo vem de sua interpretacdo do desenvolvimento da vida social e do
lugar e papel que a Educagdo tem nesse processo. Para Dewey, o sentido de
vida social ou sociedade & sua propria confinuidade - continuidade como reno-
vagdo da experiéncia social - e esta continuidade s6 pode ser conseguida me-

diante comunicagdo. Teixeira, reproduz o pensamento de Dewey 28,

"Ndo basta para que se consfitua a sociedade, proximidade fisica; ndo
basta idenfidade de fim. Tém-no as pegas de maquina e nem por isso sdo
sociedade. Sociedade pressupde uma consciéncia comum desse fim, uma
participagdo inteligente na atividade colefiva, uma compreensdo comum. E
isso ndo se efetua sem comunicagdo, sem mitua e permanente informagdo.
Em seu senfido genuino, sociedade é, pois, comunicagdo ou mitua partici-
pagdo. Ora, comunicacdio € educagdo. Nada se comunica sem que os dois
agentes em comunicagGo - o que recebe e 0 que comunica - se mudem ou
se transformem de cerfo modo. Quem recebe a comunicacdo fem uma nova
experiéncia que Ihe transforma a prépria natureza. Quem a comunica, por

sua vez, se muda e se tfransforma no esfor¢o para formular a sua nova ex-
periéncia”.

28 Idem, estudo introdutério por Anisic Teixeira, p. 19
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Na verdade, essas idéias sdio também em grande parte, decorrentes de

influéncias fundadas no campo da Psicologia e, em pcri@: da Biologia., Como
~ um dos representantes da Psicologia Funciondlista (seguidora das idéias de Dar-
win sobre a adaptagdo dos espécies ao ambiente) Dewey rejeita as cormrentes
anteriores que vinham indagando o que é a mente e se preocupa com o que a

mente faz. Ele ofirmao 29:

"A percepgGo sensorial nGo se produz para si mesma..., mas porque repre-
senta um fator indispensével para se conseguir o que se estd interessado a
fazer".

Segundo Dewey, o pensamento como a observagdo, serve de instru-

mento G agdo adaptativa do homem - a agdo criadora que caracteriza s re-
lacdes entre o sujeito e o mundo. O pensamento &, porfanto, visto num con-
texto de acdo. E de um obstaculo, de uma davida que o individuo é estimulado

a refletir. Em suas palavras 30,

"A organizagdo intelectual nasce e, duranfe um cerio tempo, se desenvolve
quando sdo organizados afos necessdrios para realizar um fim. Nao resulta
de um apélo direto da reflexdo. A necessidade de pensor para executar
algo além do pensamento & mais forfe do que pensar para pensar".

Uma segunda idéia importante deste pensador, intimamente associada
a primeira, estd em centrar sua pedagogia no processo de pesquisa compar-
tithada, sempre ligada as necessidades de vida do educando. Aqui manifesta-
se declaradamente, o ser politico. Segundo Dewey, dois fatores fundameniais
para se construir democraticamente uma sociedade, o crescimento dos interes-
ses compartihados e a troca de pontos de vista entre os diferentes grupos so-

ciais, devem ser exercidos em Educagdo por meio da pesquisa compartihada -

nesse sentido, deve-se criar, em Educagdo. principios contrdrios ao da autori-

dade externa, principios estes em oposicdo aos de uma sociedade de-

29 Dewey, J. 1979(0), p. 187
30 Aeblli, H., 1971, p 41
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mocrdtica. Dewey prega também a interacdo entre cultura e vivéncia social,

por meio da experiéncia em grupo, como proposicdo para a educacdo esco-

lar,

Dewey é incisivo em valorizar o ato de perguntar para levar a com-

preensdo. Segundo ele, perguntar & pensar 31,

"Pensar & inquirir, investigar, examinar, provar, sondar, para descobrir al-
guma coisa nova ou ver o que ja & conhecido sob prisma diverso. Enfim é
perguniar”.

No entanto, na pespectiva do perguntar de Dewey, uma arguicdo por

parte do professor & muito diferente da sabatina tradicional 2

"A arte de dirigir uma arguigGo &, pois, em grande parie, a arie de arglir os
alunos de modo tal que oriente as indagagdes deles proprios e que neles
forme o habito independente de inquirir ...cumpre que as perguntas dirijam
o espirito dos estudantes mais para a matéria do que para o objetfivo do
professor. Este principic € violado toda vez que o obijetivo principal da ar-
gulicGo seja conseguir a resposta cerfa. A arglicdo tende a fornar-se, ai, um
concurso de adivinhag¢do em forno da intengdo real do professor”.

Assim © que estamos propondo, a problematizagdo, aproveita prati-
camente, todas as idéias de Dewey: o aprender fazendo a partir da pesquisa
do meio, o trabalho cooperativo, a relacdo entre feoria e pratica e o método
de iniciar o trabalho educativo pela fala dos alunos. Duas observacdes decisi-
vas de Dewey33, quanto ao significado de experiéncia e o papel do professor
nesse processo, faz-nos crer que € plena a nossa afinidade com as suas idéias,
no que se refere & Educacdo e nos faz elegé-lo como um dos grandes mentores

da educagdo problematizadora:

“...experiéncia somenie é verdadeiramente experiéncia, quando as condi-

31 Idem, 1979(b), p. 262
32 Idem, 1979(b), p. 262-263
33 idem, 1979(a). p. 33, 55
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¢oes objetivas se acham subordinadas ao que ocorre dentro dos individuos
que passam pela experiéncia... Quando a educagdo se funda na experién-
cia e a experiéncia educofiva é concebida como um processo social, a si-
tuagGo muda radicalmente. O professor perde a posicGo de chefe ou di-
tador, acima e fora do grupo, para se fazer o lider das afividades do grupo”.

Acreditamos que se Dewey tivesse vivido de modo a perceber os
problemas que hoje verificamos nos paises como 0 nosso, cerfamente, ele teria
proposto alguma atuagdo mais especifica, como é o caso do nosso Paulo
Freire, que se considera um discipulo de Dewey. Por isso, nada mais naturql,
suceder as consideragodes sobre Dewey, as de Paulo Freire, como faremos a

seguir,

Freire

Com Paulo Freire, a afinidade é ainda maior entre a idéia de aprendi-
zagem-ensino € a redlizagdo desta, por meio da problematizag@o. Podemos
dizer que foi ele quem, pela primeira vez entre os educadores brasileiros, de
uma maneira clara e explicita, djustou as estratégias pedagdgicas &s carac-
teristicas de um processo de problematizacdo. Na verdade, o termo problemati-
zagdo esta ligado diretamente o seu nome, uma vez gue, em sud "Pedagogia
do Oprimido®, apresenta uma orientfacdo educacional abrangente que se inti-

tula "educagdo problematizadord’

H& pelo menos trés décadas, Paulo Freire vem propondo estratégias
para redlizar, como ele mesmo se refere, a ‘Educagdo como Prdtica de Liber-
dade'. Enfre outras, duas que mais se destacam: a relacdo dialdgica e a con-
ciliagdo entre conhecimento e contexto cultural. A primeira estd diretamente |i-
gada a sua oposicdo G educacdo tradicional, a qual ele caracteriza como
‘educacdo bancdria®, porque segundo ele, o professor desta educacdo, depo-
sita (como nos bancos) sua sabedoria por meio de explicagdes, na cabeca dos

34

gue nGo sabem, os alunos. Freire™, assim sintetiza a educagdo bancdria:
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" 0 educador é o que educa; os educandos, 0s que sGo educados; o edu-
cador é o que sabe; os educandos os que ndo sabem; o educador € o que
pensa e os educandos, 0s pensados; o educador é o que diz a palavra e os
educandos, os gue escutam docilmente; o educador é o que discipling; os
educandos, os disciplinados; o educador € o que opta e prescreve g sua
op¢do e os educandos, os que seguem a prescri¢do; o educador é o que
escolhe o conteldo programatico e os educandos jamais sGo ouvidos nessa
escolha, se acomodam o ela; 0 educador identifica o auforidade funcional
com a autoridade do saber, que se opde antagonicamente & liberdade dos
educandos; estes devem adaptar-se as determinagdes daquele; o edu-
cador, finalmente, € o sujeito do processo; os educandos, meros objetos”.

Freire aponta com convicgao, os maleficios da educagdo bancdria. Esta

educacdo dos depdsitos estd, segundo ele, a servigo da dominagdo e é extre-
marente desfavordvel ao desenvolvimento psico-cognitivo e, isto se da@, princi-
palmente, porque ela nega a didlogicidade - ao contrdrio, & antidialdgica - e
baseia-se numa consciéncia  ndo intencionada ao mundo. A educagdo
bancéria, a seu ver, tem por findlidade manter a divisGo enfre os que sabem e
os que ndo sabem, isto &, manter a separagdo entre educadores e educandos.

Assim, Freire defende a educa¢ao probiematizadora 3.

"Ao contrario da ‘bancaria’, a educagdo problematizadora, respondendo a
esséncia do ser da consciéncia, que € sua intencionalidade, nega os comu-
nicados e existéncio a comunicagdo... Neste sentido, a educagdo liber-
tadora, problematizadora, jG ndo pode ser o ato de depositar, ou de narrar,
ou de transferir, ou de transmitir ‘conhecimentos’ e valores aos educandos,
meros pacientes, & maneira da educac¢do ‘bancaria’, mas um ato cognos-
cente. Como situagdio gnosiologica, em que o objeto cognoscivel, em lugar
de ser o término do ato cognoscente de um suijeito, € o mediatizador de su-
jeitos cognoscenies, educador, de um lado, educandos, do outro, a edu-

cacdo problematizadora coloca, desde logo, o exigéncia da superagdo da
contradi¢do educador-educandos...Para manter a contradigdo, a concepgdo

34 Freire, P, 1987, p. 59
351dem, p. 67-68
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‘bancéria” nega a dialogicidade como esséncia da educagdo que se foz
anti-dialégica; para realizar a superagdo, a educagdo problenécﬁzodorc: - Si-
tuagdo gnosioldgica - afirma a dialogicidade e se foz diaiégicuf".

O didlogo, para Paulo Freire, ndo &€ apenas um espaéq:o para o oprimido
fazer suas denincias ou uma técnica para a melhoria da aprendizagem ou,
ainda para conquistar os dlunocs. O didlogo faz parte, na véerdcxde, da propria
natureza humana, pois, segundo nosso autor, o sujeito penscin’re NGO pensa sozi-
nho, ao contrdrio, tem uma necessidade existencial de perQun’fcr. Num didlogo
com Antonio Faundez, Freire trabalha, especiamente, a qtéestﬁo da pergunta,
mostrando o quanto o ato de perguntar estd ligado co ato de existir, de ser, de

estudar, de construir, de pesquisar, de conhecer, enfim, de libertar-se. Neste

texto encontram-se duas afirmacdes, uma de Freire e outra de Faundez, respon-

savels, em parte pela escolha do tema desta tese;

Freire:

"...0 educador, de modo geradl, j@ fraz a resposta sem lhe fere%‘n perguntado
nadal!” |

Faundez:

"...0 inicio do conhecimento, repito, & perguntar. £ somente c partir de per-
guntas € que se deve sair em busca de respostas, e ndo ao onfrério: esta-
belecer as respostas, com o que todo o saber fica iusicmemé nisso, ja esta
dado, & um absoluto, ndo cede lugar & curiosidade nem a elementos por
descobrir”. |

A segunda estratégia, situar a agdio educativa na cu?turd do aluno, vem
da conotagdo anfropoldgico-politica que Freire da a Edué:c:c;c‘:‘:o. Para ele, a
consideracdo e o respeito Gs experiéncias prévias do educchdo e q cultura que

cada um traz dentro de si, sGo finalidades de um educador éque vé a Educacdo

sob uma dtica libertadora, ou seja, reconhece-a como meio para gerar uma

36 Freire, P. & Faundez, A. 1986, p. 46
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mudanga estrutural numa sociedade opressiva - embora, ele reconheca que

esta nGo dlcanga esse objetivo imediatamente e, muito me

tGo, somente a partir de uma situagdo presente, existencic

>nos, sozinha, £, en-

11, refletindo o con-

junto de aspiragdes de um grupo, que o educador pode organizar o conteddo

programdtico da educac@o e, sobretudo, uma acdo poiiﬂcc:. Na verdade,

segundo Freire, a possibilidade de inaugurar o didglogo de ur
tadora e criar predisposicdo para a busca de conhecime
cador trabalhar com os educandos, alravés de certas o
tuagGo existencial presente. S& assim, para ele, uma questd
naturalmente resposta do educando, ndo sé no nivel intelet

no nivel da agdo. Freire assim se expressc137:

"Nosso papel ndo é falar ao povo sobre a nossa visGo do mundo, ou tentar

impd-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa. T
convencidos de que a sua visGo do mundo, que se manifesta
mas de sua agdo, reflefe a sua stuagdo no mundo, em que

emos de estar
nas varios for-
se constitui. A

agdo educativa e polifica ndo pode prescindir do conhecimento critico dessa

situagdo, sob pena de se fazer ‘bancaria’ ou de pregar no dest

Com estes pontos de vista e emn coeréncia com a fin

orio.”

na educacdo liber-
nfo exige do edu-
ontradicdes, sua si-
10 proposta exigiria

~tual, mas tfambém

alidade libertadora

da educagdo dialdgica, Paulo Freire insiste no conhecimento escolar a partir de

um contexto concreto (para responder a ele) e do processo de investigacdo de

uma temdtica significativa dentro deste contexto, para fazer

surgir os conte(idos

programdticos da educagdo - estes ndo devem vir dos programas oficicis, mas

da opg¢do pela pesquisa dos problemas da comunidade local, Afirma Freire

... preciso que o educador e o politico sejam capazes de conhecer as con-

dicbes estruturais em que o pensar e a linguagem do povo, dialeficamente,

se consfituem...o conteGdo programdtico para a agdo, que é d

possa ser de exclusiva elei¢éio daqueles, mas deles e do povo...E na realida-

de mediatizadora, na consciéncia que dela fenhamos, educa

37 Idem, p. 87
38 Idem, p. 87

e ambos, ndo

dores e povo,
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que iremos buscar o conteldo programdtico da educacdo...O momento
deste buscar & o que inaugura o didlogo da educaogGo como préatica de
fiberdade. £ o momento em que se realiza o investigacGo do que
chamamos de universo tematico do povo ou o conjunto de seus temas gera-
dores”.

Do que estudamos sobre a pedagogia de Paulo Freire e de uma ex-
periéncia vivida num trabalho sob sua orien?ag:c”:oag, podemos afirmar que suas
recomendagdes & comunidade de Educagdo Matemdtica, para desencadear
momentos de aprendizagem desta disciplina, sGo como as seguintes: ensina-se
Matemdtica a partir da formulagdio de problemas gerados dos elementos que

educandos e educador recolhem, de forma desestruturada, na redlidade social

em que estGo inseridos. Em outras palavras, o professor de Matemética deve

comegar de um primeiro momento, onde se cria no educando a necessidade

de compreender uma situacdo referente 4 redlidade. Ddl, diria ele, leva-se em
conta, nesta etapa do processo, com paciéncia e sinceridade, a fala do edu-
cando sobre esta redlidade, os niveis de percepcdo desta redlidade, os conhe-
cimentos matemdticos que eles trazem e A visGo de mundo de cada edu-

cando.

Na verdade, por um lado, cada momento pedagdgico freireano é um
momento do processo de humanizacdo. Assim, cada relac@o de aprendi-
zagem dlimenta-se da leitura do mundo, das experiéncias prévias, da perguntaq,
de amor, de confianca, de fé, e de esperanca. Ac longo de seu trabalho essas
caracteristicas sGo retomadas, insistentemente, dentro de cada contexto. Por
outro lado, como ndo podia deixar de ser, ele tem um modo didlético-histérico
de pensar o conhecimento, unindo sempre teoria e prdtfica, ou seja, agdo-re-

flexdo-a¢do & o processo de construgdo da Pedagogia. Gadotti®®, em um

39 A autora dete trabalho foi integrante do grupe de professores universit@rios que assessorou a
Secretaria Municipal de Educagdo de S&o Paulo, no desenvolvimento do Projeto de Reorien-
tag@o Curicular pela via da interdisciplinariedade (1989 - 1992). Essas agdes foram iniciadas
peilo professor Paulo Freire e toda a proposta, de um modo geral, parfe e se nutre das idéias
do autor

40 Gadott, M. 1989, p. 67
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texto que convida a leitura de Paulo Freire, traz entre muitas outras, uma sintese

neste sentido:

*...Paulo Freire, como vimos em seu método historico, tem um irnodo dialéfico
de pensar, ndo separando teoria e pratica, como fazem os positivistas. Em
sua obra, teoria, método e pratica formam um todo, guiado pelo principio da
relagGo entre o conhecimento e o conhecedor, consﬁtuindoéponamo uma
teoria do conhecimento e uma antropologia nas quais o saber fem um pa-
pel emancipador”.

E facit reconhecer em nosso trabalho, que todas as idéias de Paulo Freire

tiveram grande influéncia na orientag&o do nosso pens{:xmenio sobre Edu-

cagdo, principdimente o que reflefe a Educagao Pdblica. Alids, ndo temos divi-
das em afirmar que. a maior parte das forgas gue provoccré::m mudangas reqis
na educagdo brasileira, podem ser atribuidas & influéncia cé:ie Paulo Freire que,
mais que qualquer outro filésofo brasileiro da educacdo, ‘re%m concorrido para

melhorar as escolas de nosso termnpo.
D’Ambrdsio

Inicialmente devemos dizer que a influéncia das idéias do professor Ubi-
ratan DAmbrésio foram de tal modo que chegaram a desvibr a minha linha de

trabalho original e assumir a que delineio neste trabalho.

A mairz do método apresentado por D’Ambrésio% para a kducagdo
Matemdtica, que € a educacdo concebida como um procé%o global de trans-
formacgdo do individuo e da sociedade, traz no seu dmago éc‘:o 56 a problema-
tizagdo. mas esta contextudlizada. Na verdade, o mé?odb por ele proposto
parte da idéia de que nds estamos contfantemente sendo éprob!ematizados e,
portanto, a preocupagdo de incentivar esse processo na esfcolc: € mais do que
natural, uma vez que esta concentra a idéia de desenvolvér as faculdades in-

telectuais do ser humano.
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A rigor nGo se poderia falar de método Ubiratan D’Ambrésio, pois a sua
posicdo se caracteriza, muito mais, por uma visdo ampla envolvendo todo o
processo educacional do que por um método de ensino. O mesmo poderiamos

dizer para os demais educadores aqui citados.

Para D’Ambroésio, a aprendizagem da-se por meio do ciclo (ou ciclos)
realidade-reflexdo-agdo-realidade, o qual se cria a partir de um contexio onde
h& uma interagdo individuo e meio-ambiente, Em outras ;5clczvros, a aprendi-
zagem & produto de um movimento ciclico e dialético entre reflexdo e acdo,
que se inicia no confacto com a redlidade e resulta em cohtinua modificacdo

da mesma. Esse movimento ciclico, que se gera e se nutre da agdo, é evolutivo

tanto no senfido do desenvolvimento intelectual como no de uma hierarqui-
zagdo comportamental, passando do comportamento individual ao compor-
tamento social. Podemos mesmo dizer que, segundo D’Amb.érésio, 0 ser humano

€ levado sécio-historicamente, evolutivamente, a assumir sua capacidade su-

perior de abrangéncia e de sintese. Nas suas proprias poiavréxsm:

"...discutiremos o processo de aprendizagem, como algo qué cria um con-
texto onde se da a inferagGo de um programa genéfico, con;1 0 ambiente,
conceituando assim o desenvolvimento ou evolugdo infelectual. A mente se-
gue caminhos paralelos e interligados de intera¢do com o meienie, com
uma realidade que ela vai conhecendo e analisando, e vc?i elaborando
movimentos intencionais, conceitos de significado e cuusalicéicde, espago,
tempo, imitogGo e jogo. Sua conceifuagGo de realidade muda passo a
passo, € a crianga, inicialmente reagindo apenas aos reﬂexo;s, vai incorpo-
rando o sensual aos seus processos de decisto e & sua ccc”xo,é passando do
comportamento individual ao comporiamento social. Da acéo que resulta
puramente de sua percep¢do de situagdes e objetos no seu universo

egocéntrico, a crianga mediante reflexdo sobre essa mesma dgdo, renova g
sua a¢Go com foda a informagdo que os mecanismos elobor}udos, como o

complexo emocional e de meméria se combinam. Essa acdo vai modificar a
41 D"Ambrdsio, U, 1986, p. 48-49
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realidade, pela adi¢o, pelo acréscimo a essa redlidade, de f{i::tos - arfefatos
- e ‘mentefalos’, isto €, ele produz objetos, coisas e Edéiasé valores. Essa
modifica¢Go da redlidade pela agdo do individuo provoca imediatamente
nova reflexdo, novo comportamento, nova intera¢do com informagdo ja
memorizada e informagdo récem-adquirida pelos meconisméos sensuais, e
nova agdo, com imediato efeito na realidade ainda pelo ocrésécimo de novos
fatos. E o individuo como feifor da realidade pelo odicioncmeéﬂo de seus fa-
tos, € o individuo elevado a criador. E o criador adicioncndé artes, coisas,
objetos, pegas, & o criador cientista, pensador, ocrescemando?idéios, teorias,
valores, interpretagbes, € o criador total modificando a realidade conforme
ela melhor se ajuste a certas formas de agdo que lhe séo proprias...a
aprendizagem & uma relagdo dialéfica reflexdo-agdo, cujo fésultado é um
permanente modificar da realidade. E nesse ciclo reaﬁdcde-freﬂexﬁo-ogﬁo-
realidade, que reside o busilis na nossa busca de desvendar compor-
tamento individual, comportamento social e comportamento cultural”.

Verificamos ent&o que a aprendizagem da Matemdtica &, para D’Am-
brésio, um movimento permanentemente ativo e criativo, que surge de um
complexo mecanismo de informagdes, pela atuacdo dos sistemas bioldgico e
emocional, impulsionado pela tentativa de explicagdes e, através de acdes re-

fletidas, & conduzida ao uso de simbolos e codificagdes. Sintetiza D’ Ambrésio??:

"Fatos - primeiro apenas arlefatos e depois mentefatos - sGo primeiro perce-
bidos como entidades Gnicas, e depols como membros de grupos que serdo
classificados afravés de simbolos, sinais, nomes e cédigos”.

Reconhecemos que di, nesse processo ciclico, pressuposto de D'Am-
brésio para a aprendizagem, a problematizagdo ocorre, em pelo menos dois
momentos: num primeiro, quando o individuo recebe as informacgdes da reali-
dade, estas podem vir de modo desorganizado, sem !igocédo direta com co-
nhecimentos suficientes para interpretd-los - assim, uma piob¥emaﬁzd<;c‘:o in-

terna e/ou externa freqlentemente pode emergir para encaminhar tal organi-

42 Idem, p. 49
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zacdo. Num outro, dentre as questoes colocadas, ques‘réeé enguanto deman-
das criadas pelas informagdes acumuladas, algumas vaio em busca de se tor-
narem perguntas melhor formuladas. Esse movimento, ceﬁéam@me estabelece
uma atitude ativa de atengdo do individuo e, seguromenté‘e dirige o compor-

tfamento do seu pensamento para um estado de prob!emuﬂéaqzéo.

Podemos dizer que a epistemologia de D’Ambrdsio censura O ensino ex-
positivo das idéias matemdticas aprioristicamente produzidcé:s e fundamenta-se
na forga da comunicag¢do dialdgica entre individuo—rec:ficjcde e individuo-in-
dividuo e no fato de que a Matemdtica estd intimamente Ii@ada a redlidade e

& percepgdo individual dela, levando sempre em conta o emociondl, o afetivo

e o cultural,

Na verdade, D’Ambrdsio reagiu a uma atifude predominante em todo
sistema escolar tradicional nas Gitimas décadas: dar @ nhesmc matemdtica
para todos, valorizando sempre um tipo de matemdtica - a Matemdtica criada
na academia, de cardter universal e livre de contextos - em ?de’rrimeﬂfo de uma
Matemdtica motivada e induzida a parlir de diferentes meios culturais. Essa
vis@io & o que ele denomina visGo infernalista da Mcn‘eméaﬁécc, que se opde a
externalista, predominante na sua concepc@o de Educac;@o. Segundo ele, a
educagdo falhou neste sentido devido, principalmente, ao enfoque disciplinar,
um modelo cognitivo gerado pelo racionalismo cientifico, o {qual deixou de lado
outras formas de saber. de fazer e de explicar e, ccmduziu a uma dlienante
unilateralidade de visdo - os especidlistas visam a parte e ndio o todo, negando

a perspectiva holistica do conhecimento, hoje, objetivo dos novos paradigmas

da Ciéncia.

Dentro desse seu questionar, sob sua visGo externalista, D’ Ambrésio le-
vanta a questdo da etnomatemdtica, uma metodologia de pesquisa que tem
investigado as prdticas etnomatemdticas e, mais recentemente, procura anali-

sar o seu potencial em educagdo, baseado-a na transicdo dos conhecimentos
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Pretendemos focalizar nesse capitulo, diversas perspectivas concemen-

tes a problematizacéo na Educacdo Matemdtica, sob 0 c“:hgulo de diferentes
pontos de vista, Privilegiamos dentre estas, aquelas que argumentam em favor
da educagdo dativa, por acreditarmos que encaminham so}ug;ées para a pers-

pectiva que defendemos.

Sendo a Educagdo Matemdtica, um campo influenciado pelos mais
modemos conceitos de inferdisciplinariedade, nada mais natural, que tenha-
Mos que recorrer a uma vasta gama de conhecimentos pc;%ra o tratamento de

seus problemas.

NA FILOSOHA

O objetivo dessa investigacdo teérica é localizar e exbiic:i’rc:r o senfide da
problematiza¢do na Filosofia, ou seja, o papel da problemafifzac;c‘:o nas questdes
que a Hilosofia férmula ou nas respostas que proporciona. Em outras palavras,
estamos procurando localizar no trabalho do filésofo, o surgimento dessa ati-
tude ndo espontdnea, que o obriga a examinar algo e prorriove a formagdo de
um didlogo pensante, em busca de uma pergunta mais clara que direcione

uma pesquisa de cardter filosfico. Onde, em que momento do processo do
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filosofar, podemos localizar a problematizagdo e como é ela? Cabe, entdo, &
Filosofia, como uma reflex@io de segunda ordem, organizar o problematiza¢éo
que. no nosso caso especifico, cinge-se & Educacao Matemdtica. E, sendo o
Filosofia uma érea interdisciplinar por exceléncia, essa problematizagéo envolve
uma gama das Ciéncias Humanas como Psicologia, Pedagé)gic, Educagdo pro-
priamente dita e outras.

Portanto, pela prépria natureza da Educacdo Matemdtica, no caso de
tentarmos uma andlise filostfica, teriamos que tecer consideracoes sobre os
mais variados campos e posicdes filosdficas. Mas, uma andlise nesse nivel de

profundidade, nGio € o objetivo do nosso trabalho. Contudo, n&o podemos cair
No extremo oposto e nos reduzirmos somente - serd que isto seria possivel? - o

campo da Matemdtica e problemas estritamente correlatos. Correriamos o tisco
de sofrer a critica tGo apropriada de Henri Poincaré, transcrita nas palavras de
Gusdorf I;

"Como dizia o filosofo Henri Poincaré, um sabio que tenha passado sua vida,
estudando ao microscépio, cada parte do corpo de um elefante, conheceria
muito bem todas suas células, mas nGo saberia o que é um elefante porque
ele jamais viu um elefante. Esta imagem aplica-se perfeifamente & situagdo
epistemolbgica atual, onde 0 homem, embora estude até o mais infimo de-
talhe, perdeu o sentido de sua prépria identidade”.

Emborq, sabendo bastante controvertida essa relacd@o entre Ciéncia e
Filosofia e, mesmo ndo sendo nosso objetivo defender ou problematizar sobre
esse tema, achamos oportunas as palavras de Heideg;;r;;ea*r2 o qual, na busca de
explicar que cada uma das correntes da Filosofia teve seu fim, fim no sentido
que relne toda a sua histéria em sua possibilidade maxima (fim, ndo no sentido
de plenitude ou de cessamento do processo).apresenta a Ciéncia como um

fendmeno do fim da Filosofia:

} Gusdorf, G., s/d
2 Heidegger, M., 1972, p. 22
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"Fim &, como acabamento, o concentragdo nas possibilidades supremas.
Pensemos estas possibilidades de maneira muito esfreita enguanto apenas
esperarmos o desdobramento de novas filosofios do estilo até agora
vigente. Esquecemos que |G na época da filosofia grega se manifesta um
traco decisivo da Filosofio: € o desenvolvimento das ciénciq?s em meio ao

horizonte aberfo pela Filosofia. O desenvolvimento das ciéncias &, ao mesmo
tempo, sua independéncia da Filosofia e a inauguragdo de sua autonomia.
Este fendmeno faz parte do acabomento da Filosofia. Seu desdobramento
esta hoje em plena marcha, em fodas as esferas do ente. Parece a pura dis-
solugdio da Filosofia; &, no enfanto, precisamente seu acabamento™.

Toda Ciéncia &, pois, intrinsicamente vinculada & Filosofia. E por isso que,

no momento de entrar no universo das Ciéncias, & muito importante fambém

pesquisar no campo da Filosofia.

O sentido e a importéncia dessa vinculagdo, Educc}gco e Filosofia, numa

sintese de Godoh‘t

“A educagGo € o lugar de inferpelagGo e de interrogagdo ﬁi{:)séﬁco por ex-
celéncia, na medida em que, muito particularmente, a educagdo é o lugar
onde o homem se interroga, responde diante de outro e por si mesmo, o
problema do senfido da existéncia, de seu ser-no-mundo. A educacdo é
este lugar que o chama e o coloca fotalmente em questdo. £ por isso que ela
se qualifica também como Grea filosofica”.

Vale aqui ressaltar que quando falamos de Ciéncia, estamos incluindo
as Ciéncias Humanas e, no caso, especiaimente a Educc:ééo, em seu sentido
madis amplo gque explicaremos a seguir, envolvendo a Psiccilogio e a Psicologia
Pedagdgica. Consideramos a Psicologia Pedagégica comc} drea da Psicologia
Aplicada que vem estudando os métodos de aprendizcg;em, estabelecendo
estratégias que garantem melhor aquisicdo de conhecimebto e analisando as
peculiaridades psicoldgicas da crianca para levar a cpreﬁdizagem com mais

éxito. NGo pretendemos fazer compreender o percurso da !’f;isféric da Psicologia

3 Gadoti, M., 1987.p. 31
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e da Educagao como Ciéncia, pois certamente, nosso r@sui‘no seria mutilador e
superficial. Mas, a discussdo que segue, compreende ambds, NAO s& COMo um
conjunto de conhecimentos que da lugar a andlise qualitofivo de resultados
aproximativos sujeitos & interpretacéo, como também, umc andlise cientifica
das formas complexas da atividade mental, procurando exélicar vias de origem

e regras a que elas se subordinam.

Em sintese, acreditamos ser impossivel um educodor; engajado num pro-
cesso educacional, sem ter consciente ou inconscientemerpfe, uma filosofia de
educagdo subjacente, Entendemos Educacdo como mecanismo humano de

informag&o e formagdo que se processam num conjunto de idéias fornecidas

por uma teoria de conhecimento que, por sua vez, vem de um corpo fedrico
que se denomina filosofia porque, fregqlentemente, vem dé um conjunto estru-
turado de idéias que se mostrou capaz de explicar defen?ﬁncdas facetas da
redlidade. E, entéo, por meio de uma reflexdo filoséfica qué podemos embasar

e legitimar os procedimentos pedagdgicos.

Na verdade, podemos afirmar que todo projeto pecé:iqgégico tem a ne-
cessidade de: 1) uma orientagdo filosofica que justifica e niéorteio as estratégias
para atingir o conhecimento e. 2) uma op¢ao ideolégicé, que avdlia politi-
camente os encaminhamentos escolhidos. Por exemplo, um professor que trata
as idéias matemdticas por meio de explicagoes, prEviIegiqr%do O ensino exposi-
tivo de dlgoritmos e apresentando as solugdes das ques’r«:?’.’:fes, sempre por ele
proprio formuladas, tem por um lado, uma proposta pedcégégicc extraida de
uma perspectiva epistemoldgica que privilegia aquilo qué & exterior ao edu-
cando. Trata-se de um agir, mesmo gque ndo consciente, sbb determinada ori-
entagdo epistemoldgica. De outro lado, guando um pro%@ssor frata os con-
tetidos por meio de situagdes sempre oriundas da préprié Matemdtica, estd
sendo revelado o pensamento de gquem considera que o r?nornento social tem
pouca ou nenhuma influéncia na elaboracdo de um c%:urricuto. O projeto

pedagdgico do educador revela, porfanto, a sua opgdo ide:facic’)gico.
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4

A Filosofia, segundo Saviani™, andlisa e oferece caminhos para proble-

mas educacionais. Procurando esclarecer qual a farefa da disciplina Filosofia
da kEducagdo, ele elenca algumas questdes que explicam a necessidade da
reflexdo filostfica para o educador e expliciia o papel e o lugar da Filosofia na

Educacdo.

"..a farefa da Filosofia do Educagdo serd oferecer aos educadores um
método de reflexio que thes permita encarar os problemas educacionais,
penetrando na sua complexidade e encaminhando @ solucéo de questoes
tais como: o confiito entre "filosofia de vida" e "ideologia” na atividade do
educador; a necessidade da opgéio ideoldgica e suas implicacdes; o cardter
parcial, fragmentdrio e superdvel das ideologias e o conflifo entre gs diferen-
tes ideologias; a possibilidade, legitimidade, valor e limites da educagdo; a
relagGo entre meios e fins na educagdo {como usar meios velhos em funcdo
de objefivos novos?}; a relagdo entre feoria e pratica {como a feoria pode di-
namizar ou cristalizar @ prética educacional?); & possivel redefinir objetivos
para a educagdo brasileira? Quais os condicionantes da afividode educa-
cional? Em que medida & possivel supera-los e em que medida é preciso
contar com eles? ...a filosofia da educagGo ndo ferd como fungdo fixar “a pri-
ori* principios e objetivos para a educagdo; também néo se reduzird a uma
teoria geral da educag@o enquanto sistematizacdo de seus resultados. Sua
fungdo serd acompanhar reflexiva e criticamente a atividade educacional de
modo a explicitar os seus fundamentos, esclarecer a tarefa e a contribuicdo
das diversas disciplinas pedagbgicas e avaliar o significado das solucbes
escolhidas. Com isso a a¢Go pedagdgica resultard mais coerente, mais
licida, mais justa; mais humana, enfim”.

Sobre a sintese filoséfica acima é importante, ainda, destacar que uma

Flosofia da Educacdo pode auto-dlienar-se e tornarse pura ideologia se ela

limitar-se & reflexdo filoséfica sem penetrar na pratica educativa. Sobre essa

quest&o crucial, Gadotti® traz uma grande contribuigdo ao discutir o essencial

4 Saviani, D., 1980, p. 30
5 Idem,p. 30
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da reflexao filosdfica sobre a kducagdo e denunciar que o ideblogo da Edu-

cagdo é a antitese do filésofo da Educacdo.

As idéias expostas até aqui, permitem enfatizar un‘; poUCo mais, o en-
volvimento mUtuo da Flosofia com a Educagdo e, de oigufm modo, justificar a
sondagem nesse campo, no que se refere a problematiza¢do, no nosso caso
especifico da Educagdo Matemdtica, Apds esta rapida éorac’rerizcx;@o, ten-
taremos pdr em marcha um didglogo para responder a pergunta: *como é essa

problematiza¢Go na Flosofia?"

Das consideragdes acima, decorre que estamos diante de uma vasta

gama de problemas. Nada mais natural do que tentar deiirhi‘ré—!os. Nesta parte

do frabalho, dentro do confexto da Filosofia, nos centraremos essenciaimente

nas questdes seguintes:
- o significado de problema
- andlise do processo de problematizagdio

O significado de problema - Na tentativa de explicar o que o filésofo da
Educagdo enfende por problema, Saviani faz a distingd@o entre a quest@o em si,
algo que pede solugdo, dessa mesma questdo na relagcdo com o individuo. Em
outros termos, ele procura diferenciar problema de questdo (seja ela simples ou
muito complexa), isto &, mostrar que quest@o pode ou ndo tomar-se um
problerna. A sua intengdo, no caso, € mostrar que é inteiramente equivocado
conceber que toda questdo apresentada, mesmo aquela cuja resposta néo é

imediata, pode ser considerada um problema para um individuo. Afirma Savi-

ani®:
"Por mais que elevemos o grau de complexidade, mesmo que alcancemos
a complexidade de uma quest@o a um grau infinito, ndo & isto que irG carac-
terizG-la como problema. Se eu complico a pergunta feita ao meu suposto
6 ldem, p.18
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leitor e Ihe solicito determinar quanios meses, ou mesmo, qudntos segundos
perfazem a sua existéncia, ainda assim ndo estamos diante de algo
problemdtico. A resposta néo sera simples e imediata mas nem por isso o
referido leitor se perfurbard. Provavelmente, retrucaré com seguranca: "dé-
me tempo pora fazer os célculos e the apresentarei a resposta”; ou entdo:
"uma questdo como esta é totalmente destituida de interesse; ndo vale o
pena perder fempo com ela”. Note-se que o uso da palavra problema para
designar os exercicios escolares (de modo especial os da mafematica) se
enquadra nesta primeira acepgdo. Sdo, com efeifo, questdes. E mais, ques-
tdes cujas respostas sGo de anfemdo conhecidas. Isso é evidenie em re-

lagGo ao professor, mas ndo deixa de ocorrer também no que diz respeito
o aluno. Na verdade, o aluno sabe que o professor sabe a resposta; e

sabe fambém que, se ele aplicar os procedimentos tronsmmdos na seqUén-

cia das aulas, a resposta sera obtida com certeza®.

Sob estes pontos de vista, reconhecemos que existern muitas questdes
que ndo se constituem problema algum, as quais, na maioria dos casos, en-
caixam-se em uma ou outra das situagdes abaixo: o individuo ndo conhece a

reposta, mas pode ndo se envolver com a questdo ou o individuo conhece a

resposta e entdo, nGo haverd problema, pois este € a prépria resposta.

Desse modo, Saviani aponta para a conclusdo de que um problema
pode ndo ser problemdtico, no sentido de que pode ndo Trénzer dlvida ou con-
flito para guem esta a sua frente - na verdade, o que se ‘fofmo por problema é
somenfe a manifestacdo do problema. Nessa linha de penécmento, Saviani se-
gue em busca da problematicidade do problema, o que; significa, para um

pensamento filosdfico, ir em busca da esséncia do problema.

Em suma, alguns questdes se constituem problemcséparo 0 pesquisador
€ oufros sGo ignorados por este. No primeiro caso, hd um espécie de esha-

nhamento por parte do pesquisador, uma sensacdo um ’far%?o dificil em traduzir

em palavras, mas gue Saviani 7

& muito eficiente ao fazé-o:
7 idem,p. 21
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"...0 homem se defronta com situacées ineludiveis, isto é: enfrenta necessi-
dades de cuja safisfagdo depende a confinuidode mesma da existencia.
Ora, este conceito de necessidade € fundomental para se entender o signifi-
cado essencial da palavra problema. Trata-se, pois, de algo muito simples,
embora freqUentemente ignorado. A esséncia do problema é a necessi-
dade...Com isto nds podemos, enfim, recuperar os usos correntes do fermo
“problema”, superando as suas insuficiéncias ao referi-los @ nota essencial
que thes impregna de problematicidade: a necessidade*.

Acolhendo a idéia de associar necessidade a problema, poderemos
enxergar mais claramente a diferenca entre quest@o e problema - questdio é

algo que se manifesta como problema, pois vem em forma de pergunta, mas

pode vir a sé-lo ou ndo e, problema é a questao que j& encontrou, de preferén-
cia espontaneamente, o resolvedor. Com isso, ndo s6 entendemos melhor a im-
portancia e o significado de recuperar a problematicidade do problema, no
sentido da necessidade de resolvé-lo, como reconhecemos também, que esta
preocupagdo coincide com o ponto central da nossa questdo: a problemati-
zagdo, vista como um movimento cognitivo dentro de um contexto, com colo-

cagoes desdafiadoras G procura de solucdo.

Adotando entdo, para a Educagdo Matemdtica a interpretacao de
problema como algo impregnado de necessidade, provavelmente acontecerd
o seguinte: distanciaremos, cada vez mais, da idéia de problema em
Matemdatica como exercicio (por exemplo, resolver uma equagao do lo grau ou
uma conta de dividin) e, nos aproximaremos mais ainda, da idéia de que
problema & resultado de um movimento - a problematizagéo - na qual somos
jogados por uma necessidade de contacto com o sentido, pela propria ausén-

cia de sentido, como uma necessidade de reposico. Para compreender me-

Ihor tal afirmagdo, ressattaremos mais uma explicacao de Saviani®:

"..uma quesido, em si, ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela

8 Idem, p. 21
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cuja resposta & desconhecida; mas uma questao cuja msp&sto se descon-
hece e se necessita conhecer, eis ai um problema. Algo que eu ndo sei ndo
& um problema; mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber,
eis-me, entdo, diante de um problema. Da mesma forma, um; obstaculo que
& necessario transpor, uma dificuldode que precisa ser superada, uma
divida que ndo deixar de ser dissipada sGo situagdes que se nos configu-
ram como verdadeiramente problematicas.” |

Uma vez assim caracterizado problema, surge imediatamente um
segundo problema derivado deste primeiro: "o que motivou o pesquisador para
o problema?” ou ‘o que o faz sentir-se convocado para perguntar e, por isso,

possivelmente estar em estado de problematizag@o?” Isto| naturalmente ja se

constitue num problema. Obviamente nossa problematizagGo ndo tem ai um
fim. Podemos vislumbrar mesmo uma sequéncia derivada d@ic prépria nogdo de
problema. Como equaciond-los? Acreditamos que, emboé'c fiquemos restritos
aos primeiro e segundo niveis de problematizagdo, apenas {’)odemos aspirar, N
melhor das hipbteses, solugdes aproximadas. Enfre essas, facsseremos natural-
mente pela motivagdo, o que segundo Murray 4 ja era fno’rivo de atencdo

tanto de Platdo e Aristéieles, como mais recentemente de Qescorfes:

"A no¢Go de vontade do homem desempenhou um impoﬂan{e papel nessas
teorias. Foi sustentado que a vontade era uma das “faculdodes" mentais, a
par do pensamento e do senfimento. Desde que um indiv’tduc} possa contro-
lar a sua vontade, é responsdvel pelos suas agdes. O homerfn ndo anda qo
sabor de for¢as sobre as quais nGo tem controle; pode moéielcr o mundo
para safisfazer os seus desejos. Para Epicuro, a questdo era féde tal modo vi-
tal para o futuro do homem que ele atribuiv fiberdade céos Gtomos da

matéria fisica para que o homem pudesse também ser encarado como um
ser livre". |

Para finalizar, achamos valioso transcrever a interessante investigagéo e

andilise feita por Heidegger 10 sobre esta questdo, ndo sb ;)orq esclarecer um

@ Murray,E. J., 1973, p. 14
10 Heidegger, M., 1971, p. 36-38
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pouco mais o gue dfloramos até aqui, como também para reforgar que esta

busca ndo é uma preocupacao apenas de nossos dias:

"...0s pensadores gregos , Platdo e Aristételes, chamaram a é{:tencﬁo para o
fato de que a filosofia e o filosofar fazem parte de uma dimensdo do
homem, que designamos disposicdo no sentido de uma 10nahdcde afetiva
que nos harmoniza e nos convoca  por um apelo.

Platéo diz....

"E verdadeiramente de um fildsofo este pathos - o espanto pois ndo ha
oufra origem imperante da filosofia que este",

O espanto é enquanto pathos, o arkhé da filosofia. Devemos; compreender,

em seu pleno senfido, a palavra grega arkhé. Designa aquilo de onde algo
surge. Mas esfe "de onde” ndo € deixado para #rds no surgir; antes ,arkhé
torna-se aquilo que é expresso pelo verbo arkhein, o que imfaera. O pathos
do espanto ndo estd simplesmente no comeco da filosofia, coino por exem-
plo, o lavar das mdos precede a operagdo do cirurgiao.O es;pan’fo carrega
a filosofia € impera no seu interior. '

Aristoteles diz o mesmo:... "Pelo espanto os homens chegam agora e
chegaram anfigamente & origem imperante do filosofar” faquilo de onde
nasce o filosofar e que constantemente determina sua marchal.

seria muito superficial e, sobretudo uma atitude menial pouco grega, se
quiséssemos pensar que Platdo e Aristdteles apenas consstatam que o
espanto & a causa do filosofar. Se esta fosse a opinido deles, entdo diriam:
um belo dia, os homens se espantaram, a saber, sobre o ente e sobre o fato

de ele ser e de que ele sejo. Impelidos por este espanto, comecaram eles a
filosofar. Tao logo a filosofia se pds em marcha, tornou-se o ésponto supér-
fluo como impulso, desaparecendo por isso. Péde desc:pareéer i@ que fora
apenas um estimulo. Enfretanfo o espanto é arkhé- ele perpiasso qualguer
passo da filosofia. O espanto & pathos. Traduzimos habituaimente pathos
por paixdo, turbilhdo afefivo. Mas péathos remonta a péskhein,?sofrer, agien-
tar, suportar, tolerar, deixar-se levar por, deixar-se convocar Epor. £ ousado,
como sempre em tais casos, fraduzir pathos por disposigdc{, palavra com
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que procuramos expressar uma tonalidade de humor que nos harmoniza e
nos con-voca por um apelo. Devemos, todavia, ousar essa traducdo porque
s6 ela nos impede de representarmos pathos psicologicamente no senfido
da modernidade. Somenfe se compreendermos pathos como dis-posicdo
{dis-position) podemos também caracterizar melhor o thaumazein, o
espanto. No espanto detemo-nos [Etre en arrét). E como se refrocedéssemos
dianfe do ente pelo fato de ser e de ser assim e ndo de oufra maneira.0
espanto também ndo se esgota neste retroceder diante do ser do ente, mas
no préprio ato do retroceder e manter-se em suspenso & ao mesmo tempo
afraido e como que fascinado por aquilo diante do gue recua. Assim o
espanto & a dis-posicGo na qual e para a qual o ser do ehfe se abre. O
espanto & a dis-posicGo em meio & qual estava garantida pcxra os fildsofos

gregos a correspondéncia ao ser do ente”.

O problema da motivagdo, obviamente, ndo fica cabalmente tratado
nos textos acima e, acreditamos mesmo que em qualquer texto de outro
filésofo que venha abordé-o. Ele estd para nds no rol dos problemas que, mal
comparando, podemos classificar como o problema do ovo e da galinha, sobre
o qual sempre discutiremos o elemento precedente. E como se ao invés de
pensar em motivagdo, pensar que o fildsofo estd numa situagGo de estar
problematizado pelo problema. £ como se ele s6 pudessé ter uma questao
efetiva que o mobiliza para formular um problema, quondo este problema o
problematiza. £ como se o filésofo s6 conseguisse assumir uma situacdo para re-
solvé-la guando, de alguma maneira, tem de resolver algo por meio dela, Entdo
esta situag@o. de algum modo, mostra que a quest@o antes de ser o seu
problema, o problema que ele tem como objeto na sua frén?e, é dlgo que &

estd por trds e o motivou resolvé-o.

Andlise do processo de problematizag@o - O exame dessa questao

]

pode ser subsidiado, mals uma vez, pela posic@o de Saviani' !, relativa aos con-

ceitos de pensamento e reflexdo. De fato:

11 Idem, p. 23
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"...se toda reflexdo € pensamento, nem fodo pensamento é reflexo. Este &
um pensamento consciente de si mesmo, capoz de avaliar, de verificar o
grau de adequa¢do que mantém com os dados objefivos, aos conheci-
menfos cienfificos e técnicos, interrogando-se sobre o seu significado. Reflefir
€ o alo de refomar, reconsiderar os dados disponiveis, revisar, vasculhar
numa busca constante de significado. £ examinar deﬁdarhente, prestar
atengdo, analisar com cuidado. E & isto o filosofar™. |

Vdrias sdo as posigodes que se pode tomar em relagdo ao pensamento

12, em suas teses recentes,

matemdtico e seus reflexos sobre a redlidade. Souza
fez uma hierarguia de efopas do desenvolvimento do pensamento

matemdatico, que ele denominou "sensos matemdticos” e por meio desta e por

recortes de omosTrogens, chego a uma conclusdo Que 0 processo evolutivo da
Matemdtica se d& segundo os moldes por ele preconizado. Naturalmente, ndo
estfamos advogando seja a visGo correta, pois vérias outras podem ser apresen-
tadas que se distanciam dela - como em qualguer ramo do conhecimento, no
pensamento matemdtico existe correntes, como na Literatura, na Psicologia e
em outros campos. O fato & que a reflexdo de Sousa e outras correntes refletem

o compromisso filosdfico assumido pelos seus adeptos.,

Na verdade, a reflexd@o filoséfica & um processo de interrogar, de formu-

lar perguntas, Segundo Bornheim 13,

"O modo de ver estd na pergunta; o fildsofo é o homem que pergunia, e de
modo radical... O resguardo do conceito se verifica na pergunta, e isso de tal
maneira que ela volta a ser pergunta, ndo para diante de formulas con-
sagradas e dicionarizadas... Neste sentido, a Filosofia é essencialmente
problema, e foda solugo como que se dobra por dentro de si para consti-
fuir-se em novo problema®.

No mesmo sentido, afirma Jospersmz

12 Souza, A. C. C. 1986 e 1992,
13 Bornheim, &., 1977-Intro.
14 Jaspers, K., 1971, p. 9

83



CAPTULO 2 Diglogando sobre a problematizacao

... fazer filosofia & estar a caminho; as perguntas em filosofia sdo mais es-

senciais que a resposta e cada resposta fransforma-se numa nova per-
gunta.”

Sem deixar de levar em conta as observacédes de Bornheim e Jasper,
queremos enfatizar que a nossa questdo é o caminho aoéprobiema, isto &, a
problematiza¢&o como o questionamento que preced»é a formulacdo do
problema. Estamos em sintese, como salientamos em busca de resposta & per-
gunta do tipo ‘como é o processo de problematizar?” Entc“}é, a questdo mesma
é o caminho ao problema. Em nossa problematizagdo, ?en’rc?mos estabelecer os

parGmetros de uma andlise que, na falta de melhor qudilificagdo, diremos de
cunho filoséfico. Para isso, utilizaremos um tipo de pensamento que, sem nos

comprometermos com nenhuma das correntes da Légica, podemos qudlificd-lo
de dialético. Etimologicamente, didlética vem do grego dia, que expressa a
idéia de dudlidade. troca, e lektikés, apto & palavra, capaz de falar. £ a mesma

raiz de logos (palavra, razdo) e, portanto, se assemelha ao conceito de didlogo.

Apesar da palavra didlética ter fomado vdrios sentidos co longo da
historia - ora como busca de harmonia das forgas contrérias (Herdclito), ora
como a arte do didlogo (Platéo), ou ainda, como para Kant, significando idéias
ndo reconciliadoras (oposicoes insoliveis) - vamos tratar aqui da I6gica

dialética como aparece no pensamento de Withelm Friedrich Hegel e Karl Marx,

Nesta reflexdo deparamos em algumas etapas, com aquilo gue os
hegelianos afirmam ser inevitGvel no processo do pensamento, isto &, a con-
tradi¢&o. Esta, como uma das leis basicas da dialética, & explicada por Aranha
& Martins'>;

"... A confradicGo & o afrito, a lula que surge entre os contrarios. Mas esses
dois pdlos confrarios sdo também insepardveis, e a isso chamamos uni-

15 Aranha, M, L.. & Martins, M. H., 1987, p. 113
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dades dos confrdrios, pois, mesmo em oposicdo estdo em relagdo

reciproca”.

Segundo Bornheim ', Hegel dfrma gue a contradicGo é parte da

génese das coisas € & o motor do movimento em progresso, isto &, da transfor-

macao. £ ela que explica o pensamento dialético como um pensamento que
pensa insaciavelmente a diferenga. caminhando continuamente para a for-

magdo de dlgo novo, como se depreende do trecho seguinte:

"...Segundo o nosso filosofo, todos os principios podem ser resumidos num
Unico, que diz: Todas as coisas sGo em si mesmas contraditdrias, e isso no

senfido de que este principio expressa, confra os outros, ¢ verdade e @

esséncia das coisas ... a contradico é "a raiz de todo movimento e de foda
vida: somente na medida em que algo traz em si mesmo a contradigGo,
move-se, fem impulso e afividade. Para explicar o movimento ndo basta
dizer que uma coisa estd agora aqui e depois I3; tal explicacéo & exterior,
ndo explica. A coisa se move porque no mesmo momento € e ndo &, “neste
aqui & e ndo € o mesmo tempo™,

De todo modo. queremos sdlientar que essa linha de pensamento
diglético mostra, entre outras coisas, que a redlidade ndo pode ser explicada
por meio de nogdes absolutas e, sO é possivel assim compreender, porque é
possivel a contradigdo. Assim, dado que a contradi¢do é o confronto que surge
de interpretagdes opostas e o movimento € a manifestag@io da contradicdo,
podemos dizer que a contradi¢do é o problema e o movimento no qual ela se
manifesta & um processo de problematizagéo. Nesse movimento, a consciéncia
da contradig@o € o problema, resultante de antes de identificd-4a como tal, um
questionamenio ou uma problematizag¢do, mais ou menos sem consciéncia, de
que ha@ um movimento permanente de antagonismos. Em um dado momento,
dé-se a consciéncia de que hd nesse pensamento, idéia ou acontecimento,

uma dinémica que estd forecendo contelido para pensar ora em uma coisa,

16 Idem, p. 281



CAPIULO 2 Diatogando sobre o problematizagdo

ora em outra que ndo se conciliam de pronfo. A consciéncia desses contrdrios
é o problema. O movimento desses contelidos ndo se esgota nunca porque

estes ndo se conciliam ou se scbrepde, uma vez que, na sua génese, sA0 con-
traditérios. |

Ainda segundo os moldes do pensamento dialético, @i@vemos chegar a
fase da superagdo. Esta, no caso do nosso trabalho sé pode vir através de um
possivel consenso que a autora tenta buscar por meio deé uma série de de-
poimentos e entrevistas com especialistas, como veremos a seguir, cujos traba-
Ihos mereceram aprovagaoe de diversas comunidades matemdticas, cada uma

privilegiando uma ceria posicdo filosdfica com respeito a esse conhecimento.
Naturalmente, um possivel leitor poderd indagar o porqué daqueles entrevis-

tados e ndo outros. Como resposta poderiamos apresentar a afrmacdo de

Morx]7:

*..0 modo de produgdio da vida material condiciona o processo geral da
vida social, politica e espiritual. NGo & a consciéncia dos homens que defer-
mina o seu ser, mas, ao contrdrio, € o seu ser social que defermina a sua
consciéncia”, '

Desse modo, acreditamos ser impossivel adotar uma atitude cldssica
dogmdtica frente a uma situagdo-problema que, como se ekpresso Lefrebvre '8,
*formula a propdsito de tudo o dilema ou...ou’. Em lugar do dogmatismo, é mais
adequado, ele mesmo diz, "fomar de cada doutrina o que ela tem de bom - su-
per&-ia”. Sobre esse movimento do pensamento, a saperag&o, bastante enfati-
zado como uma etapa do processo de solugcdo dentro do pensamento logico

dialético, Lefrebvre ainda explica:

"A verdadeira superagdo é obtida ndo afravés de uma amortizagéo das dife-

rencas lentre as doutrinas e as idéias), mas, ao contrério, agucando essas
diferencas ... Aprofundar as feses, agugar as diferencas, com o objetive de

17 Marx, K., 1982, Prefacio, p. 25
18 Lefebvre, H., 1975, p. 229-30
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rejeitar o ambas (e ndo de aceitd-las a ambas ao ,mesmo teéempo) tomando
o conteldo delas. Dar toda for¢a ao confronto, oprofundc’f-Io até a con-
tradicdo ... Na superagdo, o que € superado & abolido - num certo sentido.
N&o obstante, em outro sentido, o superado ndo deixa de eédstir, ndo recai
no puro e simples nada; ao conirdrio, o superado é elevado a nivel superior,
E isto porque ele serviu de efapa, de mediacdo para @ obteﬁgéo do “resul-
tado” superior; cerfamente a etapa atravessada ndo mais existe em si
mesma, isoladamente, como ocorria num estagio anterior; mas persiste no

resultado, através de sua negagdo”.

Desse modo, na linha do pensamento dialético ou mesmo qualquer ou-

fro, a problematizagéo € o germe e a mola do conhecimento, pois este & sem-

pre resultado de um didlogo com o préprio pensamento, com o outro e com o
objeto a conhecer e, uma vez formulado o problema, enf}endemos que serd
dado a ele um encaminhamento e ndo uma solucdo deﬁni’r.vo, porque quando
o pensamento permanece junto ao objeto em estudo pensando-o na diferenga

(em termos da contfradicdo), o mesmo objeto cada vez se toma, para ele, mais

objelivo e controvertido.

NA MATEMATICA

Aquilo que as pessoas dizem a respeito de sua relagdo com a

mc‘reméﬁcow

. € juizo que nos permite afimar que, para ct maicria delas, en-
confrar um matemdtico em estado de problematizagéo, pcérece algo extrema-
mente comum. Isto porque, como o estudo de Matemdtica énos cursos de R e 22
graus tem sido para muitos, uma agonia, & comum pro}e?arém esse senfimento
para o matemdtico: pensa-se nele, em seu trabalho, rcciociéc}ndo arduamente
(com muifo pouco prazer!), frente a soluco de um problémc ou a demons-

fragcGo de um teorema. Certamente, essa interpretacdo negativo da problema-

19 Imenes, L. M. P. muito bem explicita, em sua dissertac@o de Mestrado, as experiéncias frustan-
tes das pessoas comn a Matematica., 1989
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tizagdo do matemdtico. seria mais comumente construida por aqueles que

foram somente iniciados nessa disciplina.

Parece-nos Obvio considerar o frabalho do matemdtico como uma ativi-
dade problematizadora. No entanfo, considerd-la angustiante, & uma datitude
extrernamente pobre, o que equivale a admitir que o trabalho do matemdatico
se resiringe a uma busca desesperada e sem nenhum prazer de solugdes de
problemas, alguns probostos hG mais de dois milénios. Nada mais distante da
realidade do que essa acep¢do. De fato, para verificarmos que ela ndo é cor-
reta, basta olhar o catdlogo do Mathematics Review que contém mais de trés

centenas de ramos de conhecimento de Materndtica atual. Dentre estes, mui-

fos podem ser considerados como de cunho filosdfico, de pesquisa sobre fun-

damentos e, outros ainda, de tomadas de decisdo, ou seja, coisas bem distan-
tes das idéias difundidas em nosso meio. Assim se refere Davis & Hersh? a estas
atividades, dlgumas extremamentes criativas e gratificantes do trabatho do

matemdtico:

“... Uma classificag@o mais detalhada mostraria a literatura matematica sub-
dividida em mais de trés mil cafegorias ... Na maioria destas 3.000 cate-
gorias, cria-se matemdfica nova a uma velocidade constantemente cres-
cente. O oceano estd crescendo tanto em profundidade quanto em exten-

sGo".
Vamos ent&o, examinar de acordo com a énfase dada nesse capitulo,
a problematizagGo de um matemdtico. A busca de respostas a perguntas do
tipo: "O que se passa na cabeg¢a de um matemdtico no seu cotidiano profis-
sional?” ou "Como, quando e por que ele se dispde intencionalmente, a encon-
frar meios para chegar a conclusdes?”, possivelmente vai nos ajudar a perfilar,

um pouco mais, o papel e o valor da problematizac@o na sala de aula de
Matemdtica.

20 Davis, P J. & Hersh, R,, 1985, p. 43,46
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Antecipando a problematizag@o do matemdtico apresenta caracteristi-
cas proprias ao tipo de matemdatica com a qual ele estd é)nvolvido. Em outros
termos, os matemdticos séo diferentes, ndo somente quanto & sua postura pes-
soal como profissionais (0 que seria 6bviol), mas quanto A maneira de criar
matemdtica, pelo préprio tipo de matemética com a qual sée relacionam. Sabe-
mos que a Matemdtica ao longo da sua histdria, embora reconhecendo a limi-
tagdo dessa classificagdo, foi dividida a grosso modo, em bura_ e aplicada, Em
virtude de critérios, a concep¢do dessa primeira, como os de Nordon?! e outros,
costuma-se ultimamente considerd&-la como uma visdo infernalista da propria

matemdtica, o que evita alguns problemas de tal classificacéo. Em geral, a

Matemdtica Pura & vista como uma visdo fechada na prépria Matemética, uma

espécie de sucessGo de teoremas, como bem nos dd conta Pitombeira Car-

valho?2 quando a explica metaforicamente:

"t como se estivéssemos trabalhando em andares sucessivos mais altos,
cada um deles mais afastados da realidade primitiva e dependendo, para
sua sustentagdo, de andaimes inferiores”.

A outra - a Matemdtica Aplicada - uma qbordagem extermnalista da
Matemdtica que busca as aplicacdes - ndo visa um fim em si mesmo, mas tem
inferesse fora de seu campo estrito de estudos, SA6 dessas pesquisas que se es-
tabelecem as inferacoes entre a Matemdtica e outras éreo$ do conhecimento.

Pode-se dizer que é uma matemdtica a servico da compreensao do mundo.,

A grosso modo, podemos dizer que a construc@o da Matemdatica Apli-
cada redliza-se por meio de caminhos diversos. Ora, o ponto de parlida é a
Matemdtica - uma matemdtica j& criada e organizada em teorias estruturais, é

posteriormente aplicada a problemas reais, os quais ndo tinham sido cogitados

no momento de sua criacdo. Carvalho apresenta em texto citado ime-
diatamente acima, varios exemplos, ao longo da histéria, dessa aplicacdo pos-

21 Nordon, D,, 1981
22 Carvalho, J. P., 1988
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terior. Ora, o ponto de partida € um problema do mundo fisico - dal, uma
matemdatica é construida ou escolhida para trazer esclarecimento e informagdo
sobre uma situagdo-problema de outra @rea do conhecimento. Sobre o
Matemdtica Aplicada, especiamente nesse Ultimo sentido, Davis & Hersh?®

analisam:

"A matemdtica aplicada é automaticamente interdisciplinar, e, teoricamente
deveria ser exercida por alguém cujos interesses principais ndo fossem a
matemdtica. Se o assunto inferdisciplinar for, por exemplo, a fisica, pode ser
dificil saber o que classificar como matemética aplicada ou como fisica
tebrica”.

A Modelagem Matemdtica, a qual examinaremos a seguir, como aquela

que desencadeia e fundamenta o nosso método de trabalho para o ensino da
Matemdtica, pertence & segunda obordagem apontada acima., O
matemdatico, sob essa acepcdo, se propode partir de problemas do mundo fisico
e social e, afravés da abstragdo, escolher ou criar modelos matemdticos que,
resolvidos por meio de técnicas matemdticas, apresentam solucdes. Um dos
objetivos desse pesquisador é incentivar a arte de fazer modelos mateméticos.
Na maioria das vezes, o modelo matemdtico necess@ric ao problema em
quest@o, j& & conhecido; oulras vezes, é preciso cridHo, isto &, fazer mais
matemdtica. Uma vez criado ou encontrado o modelo matemdtico, o pesqui-
sador pode sentir-se atraido em amplid-lo ou aprofundd-lo, o que significa, caso
seja axiomatizado, demostrar novos teoremas. Assim, ja podemos antecipar que
a problematizagao de um matemdtico, cormno a motivacdo e o questionamento
dentro de si para uma pesquisa, tem fontes de origem diferentes: algumas, den-
tro da Matemdtica; outras, fora dela ou de um problema de outro campo do

conhecimento.

Embora, qualquer que seja a posicdo em relacdo a Matemdtica, ne-

nhum dos matemdticos pde em dlvida o valor do seu proprio frabalho. Porém.,

23 Idem, 1985, p. 112
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fora da comunidade especifica dos matemdticos, as coisas néo se passam de
maneira 1ao simples. Na verdade. nesta classe hd uma dicotomia entre a
Matemdtica em si @ a Matemdtica como ferramenta par?: entendimento de
outro campo do conhecimento, De fato, hd um senﬁmemo; de que hd aigo de
impuro na Matemdtica Aplicada, posicdes estas derivadas de dofirmagodes como
do *soi disant” matemdtico puro G. H. Hardy. De Hardy, nas palavias de Davis &

Hersh24:

"Se, ocasionalmene, uma parte bela da matematica se revela Otll, fanto me-
thor. Mas, a utilidade, como objetivo, & inferior & elegéincia e a profundi-
dade”. |

Mais adiante, estes autores declaram:

"Deixando de lado problemas de superioridade, pode-se afirmar firmemente
que, sob varios aspecios, & mais dificil frabalhar com aplicacées do que em
matemdfica pura. O cendrio € mais amplo, os fatos sGo mais NUMerosos e
mais vagos, o equilibrio estético e a precisGo que sdo muito flreqUentemente
a alma da matemdatica pura podem ser impossibilidades”. |

Apesar de defendermos veementemente a idéia de que a maior parte
do ensino de Matemdtica, especidimente no 12 grau, devc basear-se em
problemas da redlidade social e aplicagdes concretas, ndo entraremos nessa
questdo polémica da valoragdo do tipo de pesquisa para criar matemdtica.
Mas, sabendo que hd pelo menos dois tipos de matemdticos fazendo
matemdtica, procuraremos conhecer, a medida do possivel, o carGter e o estilo

da problematizagdo de cada um,

Antes dinda de encaminhar a discussGo desejada, vamos tentar enten-
der o que €, de um modo geral, um problema matematico, quais os casos mais

gerais que fazem uma questdio matemdtica tomar-se um problema em estudo.

Achamos que essa breve revisdo pode também cooperar para os possiveis es-

24 Idem, 1985, p. 115-116

91



CAPTULO 2 Diclogando sobre o problematizagéo

clarecimentos da nossa questdo. NGo ha dlvida de que, uma discuss@o sobre a
natureza de uma redlizacdo infelectual € sempre muito mais dificil do que o

exercicio desta paricular redlizacdo e, em especial, neste caso, & para nds

muito mais dificil discutir sobre a natureza de um problema matemdatico do que
buscar sua solucéo. Certamente, a redlizagéo dessa discussdio seria menos de-
safiadora para aqueles que tém freqlentemente refletido e didlogado afi-
vamente sobre a natureza do conhecimento matemdatico. Esse n@o é o nosso
caso, nem mesmo apds a pesquisa e a andlise feita para refletir sobre essa
quest&o. Por isso, para ndo fazer uma discussdo superficial, nos limitaremos a re-
latar alguns exemplos e apresentar, apds a andlise dos mesmos, uma resposta

aproximada,

Podemos reconhecer que ha diferentes maneiras de se considerar um

problema matemdtico. Em algumas dreas da Matemdtica a demonstragdo de
um feorema pode ser um problema, em outra pode ser a construgcdo de um
exemplo ou confra exemplo e em adlgumas dinda, pode ser a colocagdo de
uma boa definic@o. Em certa medida, todo objetive matemético é buscar uma
regularidade onde previamente ela parecia ndo existir. Mais comumente, essa
regularidade tem sido reconhecida na criagdo de um método geral do qual os
métodos até entGo conhecidos, passam a ser casos particulares. Ao longo da
historia, o que ocorreu em tomo da definicdo de Riemann da integral de uma
fungdo, pode caracterizar um problema matemdtico como em algo em busca

do caso geral.

Por volta de 1850, o ponto de partida da pesquisa de Riemann foi a
questéo deixada por Dirichlet que procurava as condicdes para que uma certa
fungho pudesse ser infegrada. Riemnann inicia sua investigacdo de modo a
suprir a insuficiéncia da teoria de integral de Dirichlet. Nessa pesquisa, Riemann
chega & deﬁnégéo de integral em termos de somas superiores e inferiores, como
é ainda hoje usada em quase todos os cursos infrodutérios de Cdiculo, Com

isso, ele acaba definindo com precisdo, uma fungdo que é discontinua numa
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CAPITULO 2 Dialogondo sobre a problematizacdo

infinidade de pontos num intervalo, mas cuja integral existe, isto &, uma funcéo
cujos pontos de desconfinuidade formam um conjunto denso na reta, mas que
ndo deixa de ser infegrGvel. A definico de integral de Riemann é mais
abrangente que a de Bolzano ou Weierstrass e toma claro que a integral de
Cauchy precisa de um tratamento mais cuidadoso. No entanto, a funcdo de
Dirichlet. que foi o objetivo inicial deste seu trabalho, ndo pode ser infegrada
em termos da sua definigdo. Adverte-se entdo, a comunidade matemdatica que
. hos termos da definigdo de integral de Riemann, certas fungoes nao podem
ser integradas. Tem-se ent&o um problema matemdtico, ou melhor, continua-se
a ter um problema matemdtico: inventar outros conceitos de integracdo até

que essa operagdo adquira a desejada generalidade,

Referindose a essa questdo, (:‘aroanger25 apresenta outro exemplo

historico:

"Que &, entdo, um problema matemdtico? Poscal propds-se encontrar a
drea de um arco de cicldide e o seu centro de gravidade. Nao havia em 1658
um método geral que permitisse calcular esses elementos numa dada
curva; cada curva para qual se conhece a solugo é resultado de um calculo
particular. O que interessa ao gedmetra ndo é apenas o descoberta de um
procedimento novo a acrescentar a uma cole¢do heterdclita, mas de um
método geral que vos agradard mais - escreve ele a Carcavi - quanfo mais
universal for, pois serve iguaimente para encontrar os centros de gravidade
dos planos, dos sdlidos, das superficies curvas e das linhas curvas®,

Dessa breve verificagdo, podemos compreender que, em gerdl, o
problerna matemdtico aparece quando surge a necessidade da generdlidade,
Podemos inferir, entdo, que a busca da generdlidade frequientemente, estd en-

tre os contetdos que fazem parte da problematiza¢do de um matemdtico.

Retomaremos agora, a nossa questdo sobre as caracteristicas da

problematiza¢@o de um matemdtico. Ao fazer a leitura de entrevistas feitas a al-

25 Granger, G. G., 1985, p. 70
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guns pesquisadores, pudemos descobrir um pouco do que se passa na cabega
de um matemdtico, quando ele percebe dentro de si, a chamada para um
problema. £, sem davida nenhuma, um movimento processéudl problematizador
e, em geral, estG vinculado a dlguma insatisfacdo com umo pesquisa j& exis-
tente, associado a fatores intrinsecos & prépria personcxlidcgde do pesquisador,
Além disso, como se depreende do que se segue, a problematizacéo do
matemdtico apresenta caracteristicas proprias da concep{;c“:o de Matemdtica

que ele tem.

Parece-nos, a partir das entrevistas que se seguei}n, gue na base de

toda a pesquisa matemdtica, seja de cardter puro ou aplicado, mas principal-

mente no caso da Matemdtica Pura, o que estd subjocenté a todo processo, é
uma forte motivagdo. E dela que detivam ndo s6 a escolh do problema, mas
ainda com mais profundidade, a prépria posicdo do mcﬂer@nc’ﬁico com relacéo

a seu campo de trabalho,

A leitura dos resultados da entrevista feita com o rﬁo?emc’:ﬂco alemdo
Gerd Falting, ojuda-nos a reconhecer tais caracteristicas nc problematiza¢do
do pesquisador da Matemdtica Pura. Como é de conhec%mento de muitos, a
prova da conjectura deixada pelo matemdtico inglés Joelé Louis Mordell vinha
desafiando os pesquisadores da teoria dos ndmeros, ha ceré:c: de sessenta anos.
A redlizagdo desta prova por Faltings, implicou também na équose completa de-
monstragdo da conjectura de Fermat, um dos probfemcsémois perturbadores
da histéria da Matemdtica desde o século XVI. Assim, Fal?éngs ao redlizar esse
feito, foi enormemente reconhecido pelo seu desempenhb até mesmo pelos
ndo matemdticos. Fc:h‘ingszé nos revela algumas corocferisficas da sua proble-
matizagdo: |

"Pergunia: O que & que se passa na cabeca de um matemdatico: vocé cos-

tuma ter uma visGo intuitiva das estruturas com que estd lidando, de

26 Faltings, G., 1985
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maneira a infuir as relagdes, para em seguida passar o pro\}é-!us? Ou voce
trabolha com modelos concretos, especificos, em que vocé constata pro-
priedades, para fransferi-los, em seguida ao caso geral, abstrato?

Faltings: ...A gente dispde da experiéncia acerca do funcionarénenfo de cerlas
conclusdes, sob condigdes determinadas. Por isso, grimeircxémeme a gente
reflete sobre como poderia ser o caminho a ser percorrido. Céstumo iniciar o
raciocinio em grandes linhas: se eu chegar ao resulfodo, ;foderia mostrar
como consequéncia mais isto e mais aquilo. Mais tarde, torna-se necessario
incluir os detalhes e ver se efetivamente é possivel seguir por este caminho.
ébvio que freqlentemente deparamos com impasses; entao e precnso tentar
de novo outro caminho a ser percorrido®.

"Pergunta: Poderiamos fazer uma comparagdo com o plano de um alpinista

que examina primeiramente a monfanha que deseja escalir, planeja uma
rofa e, ao tentd-la, se vé& obrigado a modifica-la repetida vezes?

Faltings:.. No nosso caso, pretende-se demonstrar algo, do qrf;e, inicialmente
nem sabemos se estd correto ou ndo ... Por isso, 0 modo c§e trabathar do
matematico se assemelha mais & situagdo de um alpinista que nem enxer-
ga o pico da montanha, apenas o imagina Ia em cima”, '

Confirmando a sua visGo interndlista da Matemdtica, Faltings explica de
que ordem € a causa motivadora do matemdtico para formular e trabalhar nos

problemas infrinsecos a ela:

"Pergunta: Ao longo de sua demonstrag@o vocé se ocupou com uma série
de esfruturas abstratas... Elas constituem um fim em si da Matemética e tém
fungdo instrumental, ou apresentam também um inferesse foéro de seu am-
bito?

Faltings: De inicio, essas estruturas sGo desenvolvidas s6 parcg a Matematica.
Mas aconfece seguidamente que outras pessoas encontrﬁm aplicacoes
prdficas... Mas nds sempre parfimos de um problema matemchco sem
cogitar de sua aplicabilidade”. '

"Pergunta: A Matemtica ... vem sendo descoberta por nés, seres humanos,
ou poderiamos compard-la a uma obra de arte, cujo configuracdo é deter-
minada pelos inferesses especificos e individuais dos matemdticos, como no
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CAPRUILO 2 Digtogondo sobre o problemotizagdo

seu proprio caso, ao interessar-se pela conjectura de Mordell?
Faltings: ... O desenrolar disto € em grande parte determinad

O por critérios

estéficos. Ou por critérios decorrentes da personalidade individual. Um
matematico sempre se ocupard de problemas que ele, pessoalmente, con-

sidera belos e inferessantes ... ku diria que é principalmente
de saber-se algo até as Ultimas consequéncias. No caso da

N curiosidade
conjectura de

Mordell, ela me provocou por razdes estéticas. Achei o proh!emo interes-
sante e passivel de ser abordado ... A conjectura de Fermat, que conhego ha
muito fempo, nunca me motivou. Com a conjeciura de Mordell ocupei-me
apenas nos 0lfimos 18 meses. Alguém me colocou uma questdo, e isso des-

perfou meu inferesse”.

Faltings nos revela que o matemdtico comega a fazer perguntas e esco-

Ihas, ndio s6 pela necessidade do progresso e desenvolvimento da Matemdtica,

mas também orientado por uma atragdo pessodl, ou seja, a

cancar resultados vantgjosos estd associada a curiosidade,

éexp@ctcrrivc de al-

visdo estética e in-

tuicbo do pesquisador. Assim, segundo ele, a prob[erf*nuﬁzag&o de um

matemdtico, vista como o impulso para produzir conhecimein‘ro matemdtico, é

quase sempre provocada dentro de uma redlidade ma?er’énc’::‘ficc} j& bastante

conhecida, mas é fortemente orientada por critérics decorrentes de motivagéo

intrinseca.

Devemos observar como o proprio Faltings enfatiza

que a solugcdo da

Conjectura de Mordell the tomou apenas 18 meses. Em geral, o que acontece

com a maioria dos matemdticos & bem diferente. Embora intensamente moti-

vados por um problema, ndo raro a sud resolucdo ocupa-hes praticamente a

vida inteira, como é o caso de Dedekind, até obter a solugcdo desejada, o que

& inegavelmente um resultado bastante confortante. Algumas vezes, contudo,

hem mesmo uma vida inteira movido por uma fortfe motivacdo, é suficiente

para livrar o matemdatico de uma grande frustagdo. SGo dighos de nota, os ca-

sos de Cantor, em relagdo a Teoria dos Numeros e de Hilbert,

malismo.
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CAPTTULO 2 Diclogé’:mdo sobre a problemotizagao

O matemdtico Louls Nirenberg”. do Instituto Couérc;m‘ de Nova York,
quando consultado, dd um depoimento que vem enriqueéer a Nossa pesquisa

sobre as caracteristicas da problematizag&o de um matemdatico. Valéria 16rio o

entrevista;

"Valéria: - Diga-me, quais os seus métodos de trabalho? Vo@:é pensa sobre
alguma coisa , e ai se senta e comeca a escrever? Como e basicamente,
que vocé trabalha? ;

Nirenberg: - ... demonstra¢des ndo me agradam. Ndo me poé'ecem naturais,
chamaram minha atengGo e me fizeram reflefir até que consegui elaborar
outra demonstraco ... Entdo, nesses casos, a pesquisa se origina de al-
guma insafisfagGo, com relagdo a alguma pesquisa i@ exis%ente .. Essa é

uma forma: vocé se envolve com cerfos problemas. Outrg é..Frequente-
mente nos engajamos em conversas sobre problemas, comégomos a pen-
sar em conjunio sobre alguma coisa ... Posso ialvez mehcioraor algum
problema, ou outro professor ou professora falvez teca aigéjm comentario
sobre algum problema, e entdo comecamos a pensar ‘sobre aquele
problema, junfos. Muita pesquisa comeca assim®. '

Nirenberg & convidade a pensar sobre vocagao e desempenho em

Matemdatica:

"Valéria:- O antropdlogo francés Claude Lévi-Strauss escreveu cerfa vez que
ha trés vocagdes verdadeiras: Antropologia, Misica e Mofemética. Vocé
poderia comentar a respeito? |
Nirenberg:- Acho que ndo concordo. Acho que ha outras vocagoes além
dessas. Outras ciéncias, por exemplo®,

"Valéria: - Mas vocé acha que a Matematica é uma vocacdo verdadeira?

Nirenberg: - Sim acho que é verdade, e é geralmente uma Grea em que o
talento se manifesta muito cedo, como aconfece com a ml;";sica também.
Talvez tenha sido isso o que ele quis dizer, oo usar q palavra vocagao;

parece que o falento nessas Greas marca as pessoas claramente, e muito
cedo na vida". |

27 Nirenberg, L., 1991
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Reconhecemos que para Nirenberg, o problematizagdio de um
matemdtico se dd em fungéio de afitudes originariamente diferentes, O impulso
para criar mais Matemdatica vem, muitas vezes, de uma demanda inferna do
matemdtico, ou seja. do descontentamento frente a uma demonstracao feita
anteriormente e, outras vezes, de uma demanda extemna como, por exemplo,
perguntas interessantes vindas de colegas materndticos. Mas, segundo ele, essa

busca de melhoria gerada no interior do matemdtico ou de criagdes novas

geradas num questionamento motivado no coletivo, dependem fortemente de
um componente psico-orgdnico - uma predisposicdo naturalmente latente
para este tipo de pesquisa, ou seja, uma verdadeira vocago para esta cién-

cia.

Percebe-se nas palavras de Nirenberg, que grande parte de sua moti-
vagdo deriva de precisGo e concisdo nas demonstracdes, ou seja, de valores
essencialmente de natureza estética. Embora ele diga a principio. que discorda
da posicto de Levi-Strauss, na verdade, ele ndo interpretou que talvez o an-
tropblogo. na sua classificagdo, queira dar énfase a esses valores especiais na

MdUsica e na Matemdtica.

As revelagoes de Steve Smale, que virdo a seguir, podem nos ajudar um
pouco mais, a caracterizar a problematizagdo de um matemdtico. Smale,
segundo Gleick?® em *Caos’, & um matemdtico que ndo sé resolvia problemas,
mas também criava programa de problemas para que outros resolvessem., pois
confiava na sua intuigdo sobre a natureza da capacidade de anuncia-los. Em
1966, Smale recebeu a Medalha Fields, prémio extremamente honroso para um
matemdatico, correspondente ao Nobel da Matemdtica. Ele foi agraciado com

esse prémio por ter resolvido um dos mais importantes problemas da histéria da

Topologia, a hipdtese de Poincaré, para espacos de cinco dimensdes ou mais.

Apss esse grande feito, deixou a Topologia para tentar o territério quase inex-

28 Gleick, J., 1987, p. 4}
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plorado dos sistemas dinamicos. Em 1991, Smale?’. entrevistado por Pdlis e Mar-

fignon, revela a sua maneira de abordar um problema:

"L. Martignon: - Vocé procura o valor infrinseco de um problema, ou por suas
conexdes ou ainda vocé age como um atleta, trabathando um problema
porque ele & um desafio para vocé?

Smale: - As trés coisas. Agi como um afleta no passado: A Conjectura de
Poincaré. Trabathei para reso!vémlcwporque era um problema dificil e de im-
portancio historica”,

"L. Marfignon: - Gleick em “Caos” compara vocé a um flautista magico:
"...Quando Smale liderava muitos o seguiam. Seu ponto de vista sobre os es-
fudantes jovens cerfamente mudou com o correr do fempo? Qual seria o seu
conselho a um estudante hoje?

Smale: - ... Aindependéncia vem de realizagbes e acerfos, e ndo de uma ati-
tude. Os estudantes deveriam concentrar sua energia de uma maneira um
poucc mais tradicional: aprendendo muite e ouwvindo muito o que as pes-
soas mais experientes #€m a dizer...

“L. Martignon: - Vocé sugeriria muita leitura, muito conhecimento, uma volta
aos classicos ha Grea?

Smale?: - Ndo em especial. A maioria dos estudantes das boas intuigdes
sabe o suficiente. Na verdade, se eles quiserem fazer pesquisas, eles de-
veriam estar fazendo menos esse tipo de coisa e frabalhar com afinco ten-
tando provar algum resultado”.

Desse modo, Smale faz-nos reconhecer que o matemdtico pode ser le-
vado a um estado de problematizagdo mais pelo valor histérico-cientifico do
problema (motivagdo extrinseca), do que por um envolvimento cognitivo pes-
soal (motivagdo intrinseca). Dal. haverd certamente, um estado de problemati-
zagdo ativado pois, possivelmente, o matemdtico deverd agir como um
‘atleta’, forgando-se a buscar caminhos desconhecidos @ novos métodos de

solugdo, Na verdade, a sua visGo de pesquisa para produzir Matemdtica est&

29 Smdle, S., 1990
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na linha do trabatho com afinco, ou seja, persisténcia para chegar ao sucesso,
Segundo ele, a intuigdo tem seu lugar no cendrio da prot?alemoiizcc;éo mas, a
grande contribuigdo freqientemente, vird do ouvir os mais experientes e do de-

brugar-se com perseveranca sobre a tarefa de uma pesquisa.

Examinaremos agora, os depoimentos de Michael Aﬁyohso quando en-
trevistado por admiradores que desejavam conhecer o seu modo de trabalhar,
Atiyah fol, no mesmo ano que Smale, honrado com o prémio *Medalha Fields'.
Assim também como Nirenberg, Atiyah revela a importéncia de investigar em

colaboragdo com outros colegas matemdticos:

"Afiyah: Trabalho muito com pessoas. Penso que € este o meu estilo ... Me

inferessa a inferacdo de coisas de dreas diferentes... £ de grande utilidade
para um matemdatico de uma Grea trabalhar com pessoas ;que sabem um
pouco mais sobre oufro campo e podem entGo complementar o interesse
dele ... Isto se deve em parte @ minha personalidade, @ maneira como eu in-
terajo com outras pessoas, também em parte ao fipo de Matematica que
me atrai ... Representa uma grande ajuda poder dispor de pessoas que sa-
berm um pouco mais sobre coisas diferenfes ... A colaboracao acaba sendo
completamente conjunta. Fundimos os nossos interessef's e cada um
aprende as técnicas do outro”. |

Quando interrogado "Como é que vocé seleciona um problema em es-
tudo?”, Atiyah mostra, pela fluéncia e clareza da sua resposta, bem conhecer a

natureza do seu estado de problematiza¢cao:

"Atiyah: Navego em Gguas matemdticas, reflefindo sobre coisas, curioso,
conversando com uns e oufros ... Nunca praficamente comerei um trabatho
sabendo anfes exatamente o que teria que fazer e conhecendo para onde
ele iria me conduzr... Me inferessa a Matemdtfica; eu converso, aprendo,
discuto e assim as perguntas perfinentes vio surgindo. Nunca comecei i@

com um fim predeferminado, que ndo fosse o da compreensdo da
matematica”.

30 Atiyah, M., 1984
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A seguir, sempre provocado pelo entrevistador, Atiyah refere-se ao pQ-
pel gue imagem mental e meméria desempenham no seu trabatho. No caso

particular de a imagem mental;

"Afiyah: NGo estou seguro de conhecer a resposta. Acho que em certos ca-
sos formo uma imagem visual, um tipo de diagrama esquemdtico. NGo sei
se se trata realmente de uma imagem ou de uma concatenagdo simbolica.
Penso que & uma pergunta muito dificil e estd mais llgoda a questdes psi-
colbgicas do que matematicas”.

Quanto & membria:

"Afiyah: ...a meméria necessaria para fazer Matemdtica era quase nula. Nao

era indispensdvel guardar fatos; bastava a compreensdo da maneira pela
qual tudo estava inferligado. NGo acho, porfanto, que os matematicos pre-
cisem do tipo de memdria imprescindivel aos cientistas ou aos estudantes
de Medicina ... Na matemdtica a meméria assume uma importancia diferen-
te. Pode ser que eu estou pensando em algo e de repente lembre que isso
estd relacionado com outra coisa que estudei na Gitima semana ... Estou
fazendo compras, conversando com pessoas e assim as idéias se fixam,
compreendidas pela metade, dispostas em gaiolinhas nos esconderijos de
minha mente; fica entGo com um enorme arquivo de pedacinhos de
matemdtica de diversos topicos. A meméria tem seu papel...diferente do que
se da em outras dreas”.

Um leifor mais atenfo poderd extrair algumas licoes importantes desse
frecho. Atiyah reconhece., pelo seu tipo de personalidade, que o trabalho em
colaboragdo com outros colegas pode levar a um maior entendimento e pro-
dugdo na criagdo de problemas e solugc@o dos mesmos. Quando ele explica
“fundimos os nossos interesses e cada um aprende as técnicas do outro’, &
como se ele estivesse revelando o que é da esséncia da pedagogia didldgica;
© conhecimento n&o estd em um nem no outro mas na interacdo. Bem diferen-
te, por exemplo, da atitude de Einstein, que sempre trabalhou sozinho e, s6

apds intensa reflexdo individudl, apresentava a comunidade o seu resuttado.
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Os matemdticos até aqui entrevistados, perfencem ao grupo dos puros
e, por isso, provavelmente, como pesquisadores iniciam e encaminham o
didlogo com a Matemdtica diferentemente do ma‘f@méﬁé:o aplicado. para o
qual a pesquisa estd sempre encaixada em problemas de outro campo de es-
tudo. Quais serdo, entdo, as caracteristicas da problematizac@o de um pesqui-

sador que cria Matemdtica na dire¢do do aplicavel?

Para conhecermos um pouco sobre as agdes e atitudes destes Gltimos
pesquisadores, no processo vivido de suas investigacoes, escolhemos entrevistar

o matemdtico Rodney Carlos Bassanezi, do Instituto de Matemdtica, Estatistica

e Ciéncia da Computacdo da Uinversidade Estadual de Campinas (IMECC-UNI-

CAMP). Além de conhecido pesquisador da Matemdtica Pura, no campo de
Teoria de Medidas e Integracdo, ele tem elevada produg:ﬁo em Matemdtica
Aplicada, na pesquisa de modelos matemdticos, principamente com aplica-
¢oes na Biologia e, vem contribuindo com a sua abordagem para o enri-
quecimento da pesquisa em Educagdo Matemdtica e seus efeitos para o
ensino dessa disciplina. Da conversa que tivernos com efé, em novembro de

1992, achamos interessante franscrever o frecho que se encontra em apéndice.

Da enftrevista com o professor Rodney Bassanezi constatamos gue ain-
fluéncia da modelagem para o ensino da Matemdtica estd vinculada a uma
visQo filosdfica sobre a qual é enfocada esta disciplina. Com isto estamos ex-
plicifando a nossa ‘weltauschauung”. Segundo Rodney, ehfre os argumentos
para o uso da modelagem, como o formativo, o politico, o cuttural, destque es-
pecial deve ser dado para o significado do ensino e da aprendizagem da
Matemdtica. Ddl, a importancia dada, pela problemctizag@éo, as questoes le-
vantadas pelos alunos sobre a redlidade e o papel da Matemdtica para o seu
entendimento. A acdo deste significado é também ressaltada com énfase por

Blum®’, pesquisador bastante preocupado em avdliar o Ccim’rribuigc”}o das apli-

31 Blum, W.,, 1990
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cagdes e modelos no ensino e aprendizagem da Matemdtica, no 12 e no 2°
grau., Em reforgo a essa atitude, podemos ainda acrescentar as palavras de

32 .

Thom™“ "... o problema real com gue se confronta o ensino da Matemdtica é... o

problema do desenvolvimento do significado’.

Um possivel leifor cético das linhas acima, poderd chegar a seguinte
conclusdo: tudo bem, ouvimos as opinides de mdeméficés cujo trabalho tem
sido reconhecido universalmente e, portanto, sao individuos possuidores
daquele chamado talento inato, &0 caro aos adeptos da% corrente tradicional

da Educagdo. Entdo, por um lado, como desenvolver essa atitude matemdtica
& esse fanio de curiosidade para a grande massa de estudantes, naturalimente

sem qualquer tendéncia especial para a Matemdética ou mesmo para a gama
de conhecimentos veiculada pela escola? Por outro lado, sabemos mesmo que
talentos especiais , como é o caso citado na tese de Souza, 1992, em que uma
pessoq, familiarizada com as combinagdes utilizadas no dia a dia do jogo do
bicho, feve um desempenho muito melhor, no teste proposto pelo autor, do
que a grande maioria de universitdrios com formagao nas dreas de Matemdtica
e Estatistica. Nao estariamos, com a escolha desses entrevistados, privilegiando
um determinado tipo de conhecimenfo em detrimento daquele derivado da

vida pratica?

Além disso, independente do reconhecimento do chamado talento
inato, a obtengdo dos resultados de valorizacdo internacional exige um treina-
mento especifico, dliado s condigdes do meio, que s6 alguns pdises do
primeiro mundo possibilitam o seu desenvolvimento. Todos sabemos as precdrias

condigdes de vida, mesmo nas melhores universidades do terceiro mundo, tais

como biblicteca, meios para intercambio de idéias nos diversos Campos em

nivel de fronteira, necessidade bem enfatizada por Atiyah, gue impedem seus

32 Thom, R., 1973, p. 202
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profissiondis de tornarem conhecimento dos principais temas de pesquisa nas

diversas arecs.

Naturalmente, em dlguns campos, estas condigdes podem ser
atenuadas. Por exemplo, no caso tipico de Educacao ‘Matemdtica, alguns
profissionais brasileiros ganharam notoriedade através de idéias e experiéncias
derivadas de suas atividades em nivel internacional, como & o caso de D'Am-
brésio, ou no trabalho com comunidades indigenas, como é o caso de Se-
bastiani Ferreira, ou ainda, pela tendéncia especifica para a Matemdtica Apli-
cada, no caso da modelagem, como se deu com o nosso entrevistado profes-

sor Rodney Bassaanezi. Contudo, isso ndo € possivel, por exemplo, para o

campo da Fisica Aplicada e outros, nos qudis alta tecnologia e elevadas somas

de dinheiro sdo indispensaveis.

Consequentemente, o que se extrai do que tratamos acima é que ndo
podemos negligenciar a importéncia do meio, embora como foi enfatizado,
ndo podemos deixar de reconhecer fatores pessodis especificos em certos ca-
sos. Cabe, portanto, & Educagdo Matemdatica a fungéio de proporcionar, den-
tro das limitagdes evidentes em nosso meio, a possibilidade de um maior
nimero de pessoas desenvolver determinados trabalhos para os quais se
acham predispostos. Apenas para exemplificar, podemos seguramente afirmar
que se aquele individuo. citado por Souza, que aprendeu a lidar com proble-
mas complicados de combinagdo, pudesse complementar seus conhecimentos
com uma formagdo académica em Estafistica, ele, no minimo, seria um ex-
celente profissional na drea e, dependendo de suas qualidades pessoqis,
poderia se fransformar em um pdlo propulsor na divulgacdo de Estatistica e seus

correlatos.

Além de tudo, ao compararmos nossos alunos com os matematicos pes-
quisadores entrevistados acima, ndo podemos deixar de reconhecer que,

como dissemos, somos obrigados a falar de Matemdtica em sala de aula, em
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quaisquer nivels, para pessoas que, NA sua maioria, ndo tém interesse algum
pelos assunfos abordados e, por isso Ndo conseguem se envolver com a
Matemdtica, ndo chegando a quase nenhuma compreensao dos mecanismos

essenciais dessa disciplina. Nestes casos, que ndo se referem apenas &

Matemdtica, mas a qualquer disciplina, uma posi¢c@o educacional valida seria
minimizar o contacto dos educandos com as disciplinas pelas quais ndo se sen-
termn motivados e incentivé-los para o estudo de outras, mais préximas de suas

inclinacdes,

Na verdade. quando andlisamos as entrevistas acima, nd@o podemos

deixar de salientar que a atifude desses individuos perante a Matemdtica estd

relacionada a uma série de condicdes pessodis aliadas a fatores sécio-
economicos. Assim, um tipo de matemdtico interessado em problemas derti-
vados da tecnologia tende a pesquisa para o campo da Matemdtica Apli-
cada, enquanto que aqueles interessados em problemas de cunho infemnalista,
tenderam para pesquisas no dominio de fundamentos da Matemdtica. Con-
tudo, ainda numa segunda etapa da nossa andlise, concluimos que tfoda essa
gama de interesse deriva apenas de uma condic@o: a prbbiemcﬁzugao, Por-
tanto, voltando co trabalho de sala de aula, apesar das constatagdes do
paragrafo anterior, cabe ao animador entdo, despertar, levando em conta as
diferengas individuais, alguma problematizagéo. Acreditamos ser isso o0 mMAximo
que podemos esperar de um professor animador, como coordenador dos tra-

balhos de sala de aula.

Um passo seguinte da problematizagdio envolveria as ferramentas que o
individuo tem a sua disposicGo para atacar o problema. Esta é uma outra
etapa da questdo. No caso dos nossos entrevistados, estamos numa siftuagdo

peculiar.

De fato, esses sGo pontos de vista do individuo que jG tomou nas maos o

proprio caminho para aprender e fazer Matemdtica e, por isso, a forma como
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ele organiza o seu pensamento e comportamento, fremé aoc conhecimento
matemdatico, difere bastante da do nosso aluno de grau Isto porque, por um
lado, o matemdtico tem compreensdo do mecanismo das éoperog:bes i& defini-
das dentro do campo no quadl estd fazendo a pesquiso;e tem experiéncia,
como bem disse Faltings, "acerca do funcionamento de e;:ertcs conclusdes e
dos caminhos que poderiam ser percoridos’. Assim, todo céabje’ro de estudo faz
sentido para o matemdtico pesquisador, tanto a estrutura éqs relagdes com as
quais estd frabalhando, quanto os recursos que podem ievé:sr a solugdo, sdo fa-
rmiliares. £ este um dos sentidos de tomar nas maos o prépriéa caminho: o objeto

de estudo tem significado para quem o estd estudando, ou ésejo, como disse Ati-

yah.... "que ndo o da compreens@io da matemdtica” e, gaéorton’ro, tem-se um
contexto estruturalmente significativo sobre o qual fazer ergm’tos. Isso quer
dizer que, para o pesquisador matemdtico, teoria e préﬁcci: v3o se resolvendo
no campo da investigagdo, no proprio momento de um ié!ogo operacional

significativo e motivador.

Por outro lado, esse estudioso da Matemndtica ja se desligou do papel
de dluno e, por isso, pode seguir a aventura inte!e%:fuol de aprender
Matemdtica sem professor. Ele tem autonomia inte!ec?ucé]i para governar o
proprio raciocinio e para ensinar a si proprio. Esse é outro sém‘ido de tomar nas
mdos o préprio caminho: o pesquisador pode fazer esc:othécs, tomar decisdes,
enfim considerar os desejos que o impulsionam a pensaf pelo seus proprios
meios. Ele fem autonomia para avaliar se deseja ou ndo, oc:éupc:bse de determi-
nados problemas. Isto quer dizer que a transformacgéo de um matemdtico para
um estado de problematiza¢do, pode se dar no sentido dagvon’fode, COMoO Cu-
riosidade da curiosidade, da razdo e do desejo ;:)f(.‘)prio.i E. uma vez nesse
estado, haverd, provavelmente, no problematizado a voniéade deliberada e a

garantia de perseveranga para formular o problema e encoh‘rrcr a solucdo,
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NA PSICOLOGIA COGNITIVA

O grande avango da Educacdo Matemdtica, cen’fré:}do na atividade in-
telectual autdnoma do educando, estd intimamente relacionada com o surgi-
mento da Psicologia Cognitiva como campo de estudos. As concepcdes a res-
peito da crianga e do conhecimento nas novas abordo@ens dos estudiosos
desse campo, tém sido bastante decisivas para a escolha dos métodos de
aprendizagem, ndo s da Matemdtica, como também da Lingua e das Cién-

cias Biolégica, Fisica e Quimica.

O enfoque cognitivista dos fendmenos do comporrbmento psicolégico

que mais contribue para a confirmagdo de nossas hipdteses, aparece nos tra-
balhos de A. Binet, J. Piaget, A. Jzemminska, L. Stefee, C. kamii, LS. Vygotsky,
AV. Leontiev e AR, Luria, A. Vallon, J. Bruner e outros. Cada um representa pon-
tos de vista do comportamento psicoldgico no processo de aprendizagem, que
se diferenciam substancialmente das teorias que j& foram predominantes na Psi-
cologia Educacional. Deles resultam as teorias da Psicologia Cognitiva moderna

vigentes em nosso meio no momento,

Neste trabalho examinaremos essencialmente obras de J. Piaget e LS.
Vygotsky. De inicio, para entender melhor o que estuda e pesquisa a Psicologia
Cognitiva. Mais adiante, escolhemos as posicoes de Piogef para enfocar a
problematizagdo na &tica da andlise do processo de aprenéler deste pensador.
Nossa escolha ndo foi ao acaso. Além dessas obras es?csreni vivamente presen-
tes no cendrio contemporéneo dos Campos da Psicologia e da Educacdo, elas
tém sustentado a idéia de uma Pedagogia da agdo, E bc:sidomen’re dessas teo-
rias que se fem refirado fundamentos para uma pedagogia ativa centrada no
educando. Outra justificativa para nossa preferéncia, é o fato essencial de que
esses autores nada afirmam de maneira ingénua, mas buscam fatos e discutem

idéias a partir de evidéncias que emergem da experimentagdo refletida. Isto
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vem ao encontro das nossas expectativas quanto ao papel da problemati-

zagfo no processo educacional.

A Psicologia € hoje um campo de estudos amplamente ramificado de
disciplinas. Algumas partes da Psicologia estudam as bases naturais dos proces-
sos psiquicos, aproximando-se da Biologia e da Hsiologia, éenqucnfo outras es-
tudam os fundamentos sociais da atividade psiquica, aproximando-se das Cién-
cias Sociais. A Psicologia Cognitiva & uma das psicologias desse segundo grupo
gue ao investigar aspectos da mente humana, busca andlisar os processos cog-
nifivos, procurando examinar solugdes para problemas relevantes da Edu-

cacqo.

Naturaimente n&o é facil a delimitagdo de idéias através dos diversos
campos da Psicotogic:Ss. Podemos dizer & que ela surgiu em oposic@o a diversas
correntes ja existentes e identifica-se com pressupostos de outras, reelaborando-

as de uma maneira especifica,

A Psicologia Cognitiva rejeita principalmente as concepgdes empiristas
associacionistas que véem o conhecimento como um pro¢esso um tanto pas-
sivo, governado pela percepgdo sensorial; segundo eles, aprender & deixar as

imagens e sons atuarem sobre o espirito, Pécxge]‘a‘4 contesta essa concepgdo:

"Mas o fato essencial que contradiz fais sobrevivéncias do empirismo asso-
ciacionista, cujo estabelecimento é renovado nas concepcbes da inteligén-
cia, & que os conhecimentos derivam da a¢do, nGo no sentido de meras res-
postas associafivas, mas no sentido muito mais profundo da bssocioc;ﬁo do
real com as coordenagdes necessarias e gerais da a¢Go”.

A Psicologia Cognitiva opde-se também, as concebgées behavoristas

33 Ndo nos sentimos aptos a fazer um levantamento das principais correntes desenvolvidos na
histéria da Psicologia, Este relato é claramente apresentado no primeiro capftulo de 'O que é
a Psicologiar” de Richard Henneman e no primeiro capitulo de "A Psicologia como Cigncia® de
A. R. Luria. A elaboragdio desse ponto de vista é resultado de nossa interpretacdo a referida
leftura. _

34 Piaget, J., 1976, p. 37
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que véem o homem como um organismo passivo, dirigido por estimulos advin-
dos do ambiente extemo, ou seja, o comportamento do ser humano pode ser
controlado por meio de uma manipulagcdo adequada do estimulo ambiental.
Nessa teoria, baseada na observacéo do comportamento para tirar conclusdes
arespeito da mente humana, o ponto chave é a reacdo direta estimulo-respos-
ta para orientar a aprendizagem. Quanto a isso, Vygo’rsky35 n&o sé reagiu como
trabathou sobre essa relagdo, introduzindo um elo intermedidrio entre o estimulo

e aresposta no que se refere ac comportamento humano. Segundo ele:

S R

X

"Toda forma elementar de comportamento pressupde uma reacdo direta @

situacdo-problema defronfada pelo organismo o que pode ser represen-
tado pela formula simples S - R ). Por outro lado, a esfrutura de operacdes
com signos requer um elo intermedidrio entre o esfimulo e a resposta. Este
elo intermedidrio & um estimulo de segunda ordem (signo), colocado no in-
termedidrio da operagdo, onde preenche uma fungdo especial; ele cria uma
nova relagdo enfre S e R. O termo "colocado” indica que o individuo deve
estar ativamente engajado no estabelecimento desse elo de ligagdo. Esse
signo possui também, a caracteristica importante de agéio reversa {isto &, ele
age sobre o individuo e ndo sobre o ambientel... Consequentemente, o pro-
cesso simples esfimulo-resposta & substituido por um ato complexo, me-
diado, que representamos da sequinte forma:

Nesse novo processo o impulso direto para reagir € inibido, e é incorpo-

rado um estimulo auxiliar que faciliita a complementa¢do da operacgdo por

meios indiretos.

35 Vygotsky, L. S., 1988, p. 44-45
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Piage13° considera um dado fundamental no que diz respeito a reagdo

estimulo-resposta. Eis sua interpretacao:

"Classicamente, aprendizagem estd baseada em um esquema de esfimulo-
resposia. Penso que o esquema de esfimulo-resposta embora ndo diga
que & falso, de qualquer modo é infeiramente incapaz de explicar a aprendi-
zagem cognitiva. Por que? Porque quando se pensa né esquema de
esfimulo-resposta pensa-se usualmente que em primeiré lugar ha um
esfimulo e, entdo, vem a resposta decorrente do esfimulo. De minha parte
estou convencido que a resposta estava Ia primeiro, se possé expressar-me
desse modo. Um esfimulo & um esfimulo somente & medida que é significa-
tivo e torna-se significativo somente na medida em que hcz uma estruturg

que permile a sua assimilagdo, Uma estruura que pode infegrar esse
esfimulo, mas ao mesmo estabelece a resposta. Em outras péuiavros eu pro-

poria que o esquema de esfimulo-resposta fosse descrito em§ forma circular,
na forma de um esquema ou de uma estrutura que ndo segise apenas um
sentido. Eu proporia que acima de tudo, entre o esfimulo e a resposta se
coloque o organismo, o organismo e suas estruturas. O esfimulo é real-
mente um estimulo somente quando é assimilado numa estrutura, e é essa
estrutura que estabelece a resposta. Consequentemente, ndo é um exagero

dizer que a resposta estd Ia primeiro, ou se vocé preferir, que no comeco ha
uma estrutura”, 5

Os pensadores da Psicologia Cognitiva Encorporém em suas eorias,
v@rios pressupostos vinculados & problemas epistemoldgicos fundamentais da
natureza do conhecimento. Dentre aqueles que pudemos identificar, abordare-
mos principalmente dois que consideramos de grande importéancia Para Nossa

atitude, perante a transformagdo no aprender.

Primeiro, o modelo cognitivo sustenta-se no principio fundamental de
que o conhecimento & uma representag&o mental, ou seja, € a nossa maneira

de representar as coisas e ndo as préprias coisas, Parte das teorias psicolégicas

36 Piaget, J., 1964
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quando pesquisam sobre questdes do conhecimento, ndio se pronunciam a
este respeito ou véem o conhecimento como cépia da redlidade. Esta con-
cep¢do é fundamental para inspirar as diferentes mdaéogios, pois © modo
como os criadores das teorias de aprendizagem concebem essa idéia, reflete
decisdes muito diferentes em relacdo as estratégias oferecidas para apreender,

assim como nas sugestoes para avaliar o que € apreendido.,

Chiarottino®, expde avisGo do autor:

“Pensar seria nGo apenas representar, mas organizar ou estruturar repre-
sentagdes. Essas representacdes, ou as imagens mentais, segundo Piaget,

seriam "copias” do real. Usamos "cbpia”, entre aspas, porque as imagens,

para Piaget, ndo derivam dos objetos ou dos acontecimentos “em si*, mas
do real tal qual estd construido pelas ag¢des do individuo num dado mo-
mento. Exemplificando, a imagem que guardamos da escada de uma casa
em que habitamos na infdncia e a qual néo retormamos) ndo corresponde @
escada concreta, mas 4 experiéncia tida no passado - o que implica vé-la,
agora, muito menor do que aparecia nas lembrangas, com os degraus 1o
mais baixos..". |

David Carraher, pesquisador deste campo de estudos e seguidor das

idéias de Piaget, esclarece esta concepcdo escrevendo®:

"Ao fazer uma revisdo do modelo fradicional de educagéo, verificamos que o
conhecimento era tratado como se fosse um conteddo. Dizemos gue temos
que aprender o que "esta nos livros”, temos que aprender o "matéria” efc,
Esta nogGo de conhecimento ndo corresponde aos fatos deﬁnonstrodos por
pesquisas da psicologia cognitiva... Sempre participamos ativamente da
construcdo de nossas idéias na vida cofidiana. Quando assistimos a um
filme, tiramos nossas préprias conclusdes sobre o significado... Mas nossa
maneira de representar o filme mentalmente varia, dependendo de nossos
interesses, experiéncias anleriores e capacidades, Por isso, dizemos que o

37 Chiarottino, Z.R., 1987, p. 40
38 Carrcher, DLW, 1983, p. 8
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conhecimento que temos sobre o filme ndo é o filme; € o nossa maneira de
representa-lo e inferpreta-lo”,

Conhecimento como representag@io mental & uma das idéias centrais
da teoria de Vygotsky. j& que ela tem como pressuposto bésicﬁo a influéncia dos
sistemas simbdlicos no funcionamento psicoldgico do homem, ou seja, a re-
lagcdo entre o homem e o mundo ndo é direta, mas & mediada pelos “signos” -
significacdes obtidas através de processos mentais. Vyg::;i*sw:iQ afirma essa im-

porténcic:

“A verdadeira esséncia da meméria humana esta no fato de os seres humao-
nos serem capazes de lembrar afivamente com a ajuda de signos. Poder-

se-ia dizer que a caracteristica basica do comportamento humano em geral
é que os proprios homens influenciom sua relagdo com o ambiente, através
desse ambiente, pessoalmenie modificam seu comportamento, colocando-o
sobre seu conirole”.

A concepgdo de representacdo mental ou internalizagdo (assim se refe-
re Vygotsgy) € um dos pressupostos da idéia de fungdes superiores, apresen-
tada pelo investigador. Segundo Vygotsky, as funcdes superiores, fipicas dos
seres humanos, sdo aquelas gue envolvem o investimento voluntério do homem
como consciéncia, uso da linguagem ou de outro sistema simbdlico, inten-
cionalidade, capacidade de transitar na dimens@io do tempo, de plansjar
coisas, de lembrar coisas do passado. SGo essas fungdes do fipo superior que
tém um comportamento mediado, em grande parte, pelo sistema simbdlico,
Em sinfese. tudo se passa como se as fungdes superiores e a representagdo
mental fossem faces da mesma moeda. sendo esta o desenvolvimento psi-

coldgico intelectual do individuo, mediado pelos signos. Kohl Oliveirad'o, quando

fala da teoria de Vygotsky, ressalta que as idéias de representacdo mental e

mediag¢do, infimamente ligadas nessa teoria, 1&m varios nuances de significado:

3?2 ldem, p. 58
40 QOliveira Kohl, M., 1991
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".."mediado” significa a propria postulacio da existéncia de um sistema de
representacdo da realidade na mente, isto &, falar em funcionamento mental
independentemente das coisas concretas do mundo, implica numa idéia de
representa¢do mental; a genfe tem algum tipo de conteGdo mental, seja
idéias, conceitos, palavras ou alguma realidade mental que representa as
coisas do mundo, que ndo sdo as coisas do mundo. Entdo, essa idéia de
representacdo compde a idéia de "mediagdo” que € a relagdo da genfe com
o mundo, nGo direta, mas afravessada pela representagGo mental que
femos com as coisas... ao longo do desenvolvimento do individuo, a maior

parfe das nossas afividades passam a ser mediadas por significacdes que
estdo codificadas na nossa cabega afravés de representacéées mentals. En-
130, esta idéia de mediagdo fem a ver com a nog¢do de que c?genfe trabalha
com representagdes simbdlicas na mente... £, acoplado a isso, esta a idéig
de que essas "mediagdes” sGo de origem cultural. Elas ndo sc’:;'lo inatas e nGo
s@o construidas individualmente de forma indiossincrafica a ;}arﬁr do "ponto
zero". Elas sGo adquiridas pela via do social, pela via do cultﬁaruf. Neste sen-
tido € que a linguagem adquire um lugar 1Go importante na téoric de Vygot-
sky: ela & um sistema simboélico disponivel para todos os sere%s humanos; fo-
dos os grupos humanos tm uma linguagem como um sistenf'\a de simbolos
integrado que permite expressar qualquer tipo de idéia, é umésistema articu-
lado infernamente e sobretudo compartilhado". |

E facil reconhecer pois, que nesta visGo, conhecime%nio como represen-
tagGo mental, a Psicologia Cognitiva se distingue mais oindécs, da Psicologia As-
sociacionista. Com efeito, a primeira afirma que todo Cor}hecimenfo, mesmo
perceptivo, é resultado de significacdes construidas na merf?e: 0s psicologos as-
sociacionista, por sua vez, consideram o conhecimento, pjienc: representag@o
do mundo exterior, resultado de associagdes diretas do redé! para a mente, por

meio da captacdo dos sentidos,

A concepgdo de conhecimento como representacéo mental estd, en-
tdo, diretamente relacionada com a capacidade humana de estabelecer rela-

¢coes e, por isso, diretamente ligada &s construgcdes idgico-matemdticas. Todo
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conhecimento matemdtico é resulfado de relacdes que se ddo no interior do
individuo (pensamento) e, por isso, passa por uma interpretacdo pessoal (elabo-

racdo), segundo recursos cognitivos préprios,

A compreensdo do conhecimento matemdtico como um conjunto de
relagcdes que dependem essenciaimente do desempenho intelectual do in-
dividuo, n&o & facil. Assim, muitas vezes, para explicar a natureza deste tipo de
conhecimento, que ndo se retira diretamente das informagdes que se ouve ou
se vé& nos objetos, mas das relacdes que se faz em nivel de pensamento, re-

corre-se ao termo abstragdo. Sao assim classificados os entes matemdticos, pelo

fato da origem e génese ndo serem controladas empiricamente, David &
Hersh?', referem-se as vérias acepgoes com que o fermo abstragéo & usado. $6

para citar uma delas podemos dizer que a percep¢ao das rés magds libertou-

se das magds e fornou-se o inteiro irés...

Piaget faz uma distingdo entre o conhecimento ﬁsico?e o conhecimento
I6gico-matemdtico que reforga a relagdo representagao mental e conheci-
mento matemdtico. Ele explica o conhecimento mcﬁemé’riéo como algo deri-
vado da coordenacdo mental das relagdes que o individucé; faz entre objetos.
Em outras palavras, para Piaget, o conhecimento mcfeméﬁéo ndo estd nos ob-
jetos ou fatos, mas na construgcGo mental das relacoes qué se faz enire eles.
Segundo ele, a evidéncia empirica nunca nos dard, por e{ic: mesma, a com-
preensdo de um ente matemdtico apesar de, muitas vez%es, ser um proion-

gamento dela.

Chiarottino®? explica a concepcdo piagetiana do conhecimento
matemdatico:

"... a soma , oriunda de um ato de reunido, também € algo infroduzido pela

acdo: ndo é atributo dos objetos. Em outras palavras, o nimero ou quanti-
dode de pedrinhas descoberta pelas criangas nGo é uma pfoﬁriedode fisica

A1 Dawis, PJ. & Hersh, R., 1985, p. 157
42 Idem, 1987, p. 40
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dessas pedrinhas, mas uma relagGo que provém do acoplomento de duas
ac¢des: de reunido e de ordenagdo ... Nesse momenlo, a expériénciq é au-
tenficamente lbgico-matematica e diz respeito as proprias agdes do sujeito e
nGo do objeto como fal. £ por esse fato, diz Piaget, que as agdes logico-

matemdtica do sujeifo podem, num dado momento, dispensar aplicagdo

aos objelos fisicos, inferiorizando-se em operagdes simbolicamente ma-
nipulaveis. A partir de um certo nivel, existe uma légica e umn matemdica
puras Gs quais a experiéncia € indtil, porque a capacidade de esiabelecer
relagdes devidas ao funcionamento das estruturas mentais ir:wiciclmeme se
aplica a objetos para depois aplicar-se as representa¢des dosé objetos e dos
acontecimentos {que se situam no espago e no tempo) e ﬁnolrfnente as relo-
¢des entre relagdes”. |

A partir dessas interpretacoes, Piaget mostra que h dois tipos de ab-
stracdio: a abstragdo empirica e a abstragdo reflexiva. Na c%bsz‘rc:c;éo empirica,
o sujeito da gprendizagem simplesmente percebe uma pro;:é)riedade do objeto
e desconsidera as outras. Na abstracdo reflexiva, tem-se, diferentemente da
empirica, a construgdo de relagdes entre objetos. Essas feiagbas ndo existem na
redlidade exterior do cérebro - & uma construgdo mental, d base para Piaget,
do conhecimento matemdtico. O conhecimento mo’remc‘:zﬁfé:o visto por Piaget,
como a abstra¢do refletida dos conhecimentos adquiridos através das agoes,
significa a propria idéia da existéncia de um sistema de repéresen?ac;c”:o do redl
na mente, ou seja, falar de conhecimento matemdtico corré\o algo ja indepen-
dente das agdes que o originaram, implica numa idéia de répresentogc‘:o men-
tal. Como salientamos, as abstragdes empirica e reflexiva céaxis?em na redlida-
de psicoldgica da crianga, quando esta estd construindo as idéias matemdti-
cas, até que, a partir de um certo nivel, dd-se somente ;:bor representacdes
imagéticas. Esta interdependéncia estd bem explicada em um texto de

43

Chiarottino™, no qual "pseudo-empirica’ é usada na acepgdio com que empre-

gamos "empirica’;

43 |dem, p. 57
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"As abstragbes pseudo-empiricas servem de suporte as obsf}ogées reflexi-
vas. Contudo, no medida em que, com o progresso destas (fhimas, 0 pen-
samento chega a se distanciar do concreto ou a dominé-lo, a abstraggo re-
flexiva desempenha um papel cada vez mais importante, oté se fornar, ao
nivel do pensamento formal, idéntica a reflexdo propriamente dita”.

De acordo com Piaget, em seu texto "A equilibracdo das estruturas cog-
nitivas", a abstragdo reflexiva comporta sempre dois aspectos insepardveis: o
converter, ou seja, a projecdo em um nivel superior daquilo que é refirado de
um nivel inferior (como da agdio a refiexdo) e o refletir, j&a como agdo mentdl,

uma organizacdo e reconstruc@o daquilo que é fransferido do inferior. Entende-
se, desse ponto de vista piagetiano, que o conhecimento do homem & um pro-

longamento bastante direto da experiéncia fisica e, por isso também o é o co-
nhecimento matemdtico. Em outro texto, refletindo sobre conhecimento experi-
mental e conhecimento 16gico-matemdtico, Piage’rd“" ofirmg a idéia de que o
conhecimento logico-matemdtico se apdia numa experiéncia fisica e € um

prolongamento dela:

" ..0 conhecimento 16gico matematico, embora firado na sua érigem das co-
ordenagdes gerais da agdo, & sempre conhecimento de um otéaieto, porgue @
acdo, normaimente ndo se executa no vacuo e sim sobre ofaieios. Mesmo
remontado as formas mais gerais da organiza¢do viva, naé} hé funciona-
mento sem objefo, porque esta organizagdo € aberfa e dinc‘xfmico, sendo a
organiza¢do das frocas entre o ser vivo e 0 meio. Sem défrvida existe a
matemdtica "pura”, no sentido de ser independente de 10&0 a aplicagdo
atual, mas nem por isso deixa de ser relativa a quaisquer obiétos e continua
a ser instrumento de adaptagGo ao real, mesmo quando o ultiapassa {e por
que o ultrapassa J". |

Assim, para Piaget o conhecimento matemdtico ééo resulfado de um

caminho que se prolonga numa dire¢cdo que vai da atividade bioldgica para o

atividade psico-cognitiva. HG nesse pressuposto, uma discordéncia entre Piaget

44 Piaget, J., 1978, p. 13
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e Vygotsky. Como ja foi brevemente explicitado por Kohl Oliveira, Vygotsky con-
sidera o homem uma espécie que tem o seu funcionamento cognitivo fundado
numa relacdo soécio-histérica e, portanto, os processos de mecanismo da
evolucdo do conhecimento, ou seja, a formagdo dos conceitos, sdo mediados
por signos adquiridos pela via do social e ndo diretos, da agdo ao pensamento,

como na interpretagdo de Piaget. Explica Vygofyskydsz

"Todas as fungdes psiquicas superiores sdo processos mediados, € os sig-
nos constituem o meio basico para domind-las e dirigi-las. O signo me-

diador & incorporado @ sua esfrutura como uma parte indispensdvel, na ver-
dade a parte central de um processo como um todo. Na formagdo de con-

ceitos, este signo & a palavra, que em principio fem o papel de meio na for-

macio de um conceifo e, posteriormente, forna-se 0 seu simbolo... A for-
magdo de conceitos € o resultado de uma atividade complexa em que fodas
as fungdes intelectuais tomam parte. No entanto, ¢ processo hﬁo pode ser
reduzido & associacdo, 4 atengdo, @ formagdo de imagens, c inferéncia ou
as fendéncias determinantes. Todas sdo indispensdveis, poréné’a insuficientes
sem o uso do signo, ou palavra, como meio pelo qual condu?imos as nos-
sas operacdes mentais, confrolamos © seu curso a as concli;é:amos em di-
recdo & solu¢do do problema que enfrentamos. f

Como frizamos & pagina 108, sendo a representdc;c‘:oé mental o primeiro,
a ag@o & um segundo pressuposto que sustenta o pensaﬁnento dos tedricos
desse campo de estudos. O processo do desenvolvimento écogniﬁvo segundo
eles, tem sido apresentado como resultado das agdes sobré objetos, da coor-
denagdo (outro tipo de agdo) dessas agodes e da agdo enTrée pPEessoas. Picnget46
acredita ser exclusivamente por intermédio das acdes (corpbrcis) manifesta do
bebé e das agdes mentdis internalizadas da crianga que se ’éfornc: possivel o co-

nhecimento dos objetos - sejam eles reais ou hipotéticos:

"Para conhecer objetos, o individuo deve agir sobre eles, porianto,

45 VWygotsky, L.. 5., 1987, p. 48-50
46 Mussen, P. H., 1979, p. 22

17



CAPIEULO 2 Diglegando sobre o problematizacao

trnsformd-los; deve desloca-los, liga-los, combiné-los, separa-los, des-
montd-los e voltar o monta-los. Desde as mais elementares agdes sensdrio-
moftoras (como puxar e empurrar) até s mais refinadas operacdes intelec-
tuais, que sGo agdes internalizadas e executadas mentalmente {por exem-
plo, reunir, conjugar, ordenar, colocar em correspondéncia um-o um). © co-
nhecimento estd constantememte ligado a agdes ou operagdes, isto &, a
transformacbes”.

A agoo & idéia central da teoria piagetiana, uma vez que Piaget vé o
conhecimento como uma forma de adaptagdo, explicando-a como uma troca
com o meio que sempre requer atividade (agdo) por parte do individuo. Como

na Biologia, a adaptagdo € o caminho mais natural para garantir a existéncia,

Sob as condicoes do ambiente, a inteligéncia &, segundo ele, a adaptagdo na
sua forma mais elevada. Assim, a adaptagdo como todos os aspectos

piagetianos do desenvolvimento cognitivo, estd intimamente ligado & dtivi-

7

dade. bxplica Chiarottino? o contetido e o valor da acdo nesse processo:

"A adaptagdo do ser humano ao meio, segundo Piaget, se realiza por meio
da agdo. A agdo é um elemento nuclear da teoria piagetiana, j& que respon-
savel pela interagGo meio-x-organismo - que se realiza através da adap-
tagdo. Como € possivel a agGo? De acordo com Piaget, gracas a construcdo,
pela crianga, de esquemas motores. A crianga, ao nasc