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Um dos assuntos mais evidenciados, nos dltimos congressos de
Educagiio Matemdtica, é a investigagio sobre as concepgles dos
professores & respeito da Matemdtica ¢ de seu ensino, Vérios autores,
discorrendo sobre as visdes filos6ficas da Matemética, t8m pesquisado
as possiveis relagtes entre essas concepgdes e as préiticas pedagdogicas.

Blaire (1981) identifica quatro correntes filosdficas em
Matemdtica: o logicismo, o formalismo, o intuicionismo® e um quarto
movimento que ele chama de "hipotético” e que estaria relacionado s
explicaghes sobre os usos e limitagbes da Matemdtica. Essa dltima
viso, segundo ele, ter-se-ia desenvolvido, de certa forma, através dos
trabalhos de Lakatos.

Mesmo advertindo o leitor sobre a impossibilidade de associar,
diretamente, uma tendéncia pedagdgica a cada vis#io filosdfica, Blaire
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apresenta quatro possiveis perspectivas para o cnsino da Matemdtica:
como arte, como jogo, como ciéncia natural e como atividade
tecnicamente orientada. Para discorrer sobre cada uma das tendéncias,
o autor vale-se de um ficticio professor de Matemdtica que teria
recebido, em sua formacfo, as influéncias de todas essas visdes sobre
o ensino de Matemética ¢ que, ao iniciar sua carreira, adota cada uma
das perspectivas com as diferentes turmas com as quais trabalha.

Ao ensinar Matemidtica em forma de arle, o jovem professor
procura mostrar aos alunos a beleza dessa disciplina e, trabalhando
com Geometnia, procura levar os estudantes a admirarem a eleglneia e
o rigor das demonstragdes. Tais idéias sugerem que Blaire associa o
ensino em forma de arle & visfo logicista: Russell também se
encantava com a "fria beleza" da Matemiitica e procurava estabelecer
demonstragies matemdticas rigorosas, reduzindo-as & Logica.

Em outra turma, o professor, imaginado por Blaire, vai ensinar
Matemadtica como um jogo, utilizando Baralha Naval ou xadrez como
recursos para motivar os alupos e incutir neles a idéia de que, assim
como o5 jogos, a Matemdlica tem regras rigidas que devem ser
seguidas por quem quer ganhar o jogo. Blaire parece estar farendo
uma relagio cntre essa forma de ensinar ¢ a visdo formalista da
Matemdtica.

A visAp hipotética, ou seja, a perspectiva Lakatosiana de
formular conjeturas e testi-las, € evidenciada quando o jovem
professor vai dar uma aula sobre a férmula de Euler? e apela para o
método de descoberta segundo o gual as hipdleses sfo lestadas e
modificadas quando necessdrio, assim como faz o cientista a0
descobrir uma lei nas ciéncias naturais.

Em uma dltima perspectiva, o professor vai trabalhar com os
alunos sobre um problema da vida real, para o qual procurarfic as
solugdes, a partir da criagiio de um modelo matemdtico que simule o
problema rcal e permita discutir as possibilidades de solugio c a
aplicabilidade tecnoldgica do modelo.

As idéias de Blaire sugerem, em primeiro lugar, que os
professores possam ter uma postura tipo camaledo, mumetizando-se
segundo as necessidades da turma para a qual lecionario. Nio
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acreditamos que haja uma correspondéncia (8o estreita entre uma visio
formalista, por exemplo, ¢ a forma de ensinar que a reproduza. Se o
professor segue as concepgdes formalistas e tenta ensinar segundo esse
modelo, sua preocupagio deveria ser com a apresentagiio dos
conteddos em uma seqiiéncia do tipo definipdo-arioma-teorema.

Ao final do artigo, Blaire parece dar-se conta da rigidez de suas
associaghes entre visOes filosdficas e posturas pedagégicas, pois
comenta:

“...a popularidade, nos dltimos quinze anos, do
ensing de Matemdiica como um jogo, ndo
significa gque lodos o5 que defendem a
orientagido de ‘usar jogos' sejam formalistas.
Enguanio alguns, que seguem esia orientagdo,
sdo formalistas, outros simplesmente créem que
tal perspectiva facilita o desempenho de seus
alunos nas  verificagdes.” (BLAIRE, 1981,
p.152)

Tais palavras, portanto, jd sugerem uma relagio entre a visdo
formalista e a avaliagfio: vista como um conjunto de regras, leva o
aluno a reproduzir essas regras de forma rigida, sem falhas, sem
desvios. Se esse é o objetivo do professor ao elaborar o instrumento de
avaliagho, entdio o aluno terd um desempenho favordvel. Portanto, o
que estd em pauta ndo &, apenas, a correspondéncia entre uma forma
de conceber a Matemédtca e uma forma de ensind-la; &, também, a
idéia da avaliagio que estd ligada a cada concepgiio.

Lerman (1983) néio aceita as idéias de Blaire, porque considera
que as conexics entre as concepgbes filosdficas e os estilos de ensinar
s80 muito mais fortes do que Blaire sugere, apesar de menos
detectdveis no trabalho didrio do professor. Lerman segue & proposta
de Lakatos ¢ agrupa as visdes filostficas da Matemdtica sob duas
perspectivas: a Fuclideana ¢ a guase-empiricista. Cada uma delas
subsidia uma determinada metodologia determinante de dois estilos
opostos de ensino de Matemédtica: centrado no conhecimento ou
centrado na resolugio de problemas.

Se o ensino ¢ centrado no contelido, o professor enfatiza a
beleza das demonstragbes, exige a prova de todos os resultados,
justifica o uso de determinados algoritmos, enfim, fransmite um
conhecimento estivel, hierarquicamente estruturado, em que cada
contefido depende dos anteriores.
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De outra parte, se o cnsino € centrado na resolugiio de
problemas, o professor nfo impde a solugio. Ela é buscada, em
conjunto, pelo grupo de alonos que testa hipdieses ¢ as refuta. E o
conhecimento desenvolve-se a partir das corregies, em um constanie
refinamento.

A classificaciio das visBes filosGficas da Matemdtica em duas
correntes que se opdem também é proposta por Ernest (1985, 1991b).
Entre as concepges absolutistas, que viem a Matemdtica como o
dominio do conhecimento incontestédvel, Ernest aponta o platonismao?,
o logicismo, 0 intuicionismo e o formalismo. No lado oposto, situa-se
a perspectiva falibilista - sustentada pelas idéias de Lakatos e, mais
recentemente, por Davis, Hersh e Tymockzo -, segundo a qual a
Matemdtica € uma atividade humana, imperfeita e sujeita a erros, que
cresce através das criticas € corregbes feitas pela comunidade
matematica.

Em Ernest (1989, 1991a), o autor sugere as possiveis relacoes
entre as concepgdes filosdficas e as posturas pedagdgicas, sendo que a
oposigiio entre as visbes absolutista e falibilista & apresentada como a
contrapesi¢do respectiva entre o ensino de Matemdtica como produto
£ COMO Processo.

Se a Matemdtica & vista como o produto do saber acumulado
pelas geragdes, além de posturas como a busca de verdade absoluta, a
Enfase nas demonstragdes de teoremas e a préitica de exercicios
rotineiros, Ernest aponta, na avaliagio das verificagfes realizadas
pelos alunos, a esigmatizacio dos erros comebidos. De ontra parte, se
a Matemdrica € vista como processo, além do engajamento dos alunos
na busca de solugdes para problemas nifo rotineiros, Emest salienta a
aceitacio dos erros como passo necessdrio no  trabalho dos alunos.
Eles langam hiplleses ¢ lestam-nas sem sc preocuparcm cm Usar
apenas o permitido pelo professor, aventurando-se em conjeturas
proprias,

Davis (1988) classifica as filosofias da Matemética em privadas
e ptiblicas, utilizando termos que teriam sido sugeridos por Tymockzo
(1986). O platonismo, o logicismo, o intuicionismo e o formalismo
seriam filosofias privadas, pois cada matemidtico, em qualquer uma
dessas escolas, trabalha isolado do resto da humanidade, descobrindo
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(ou criando, de acordo com a concepgio filosdfica assumida) as
precisas ¢ eternas relagbes entre os entes matemdlicos, que sio entes
da razio, Segundo Davis, guando o ensino de Matemdtica s¢ baseia
nesse tipo de filosofia, em geral, segue o padrio formalista do tipo:
faz assim, aplica tal definigdo, usa tal algoritmo.

As filosofias  puiblicas entendem que © conhecimento
matemdtico ndo ¢ crado individualmente, mas €& parte do
conhecimento de uma comunidade - os mateméticos, os pesquisadores,
os professores, os alunos de Matemdtica - que pratica uma
determinada atividade e cujas criagbes sfo discutidas, corrigidas,
retomadas através das publicagbes dos membros da comunidade, de
suas palestras, de suas aulas. A comunidade matemética, inserida em
uma determinada sociedade e cultura, vai refletir sobre as
necessidades dessa sociedade e, entdo, trabalhard sobre o3 conteddos
matemiiticos utilizados por e para essa sociedade,

A matematizacio de quase todas as dreas do conhecimento, a
(talver) excessiva utilizagio da informética nas cifncias sociais e
bioldgicas, faz com que o homem csieja cada vez mais & mercé da
“perversio matemética”, expressfo usada por Upinsky (1989). Visto
gue somos "beneficidrios e vilimas, toda a matematizacio deveria ser
aberta em fdrum pdblico, onde as idéias s@o debatidas. Esses debates
deveriam comegar na escola secunddria."(DAVIS, 1988, p.144).

Portanto, a filosofia priblice da Matemdtica, que vem tomando
forma a partir das idéias de Lakatos e sendo defendida por
matemdticos como Davis, Hersh, Tymockzo e Ernest, entre outros,
embasaria uma nova forma de ensinar, centrada nos problemas da
sociedade e na emergéneia de solugdes para esses problemas. As
solugbes seriam criadas pelos membros dessa sociedade, estimulados,
desde os primeiros anos de escolaridade, a propor solugbes, levantar
hipdteses, testd-las, criticd-las.

Apesar das consideragbes dos autores acima citados, nfio
acreditamos ser possivel fazer uma associagfio esireita entre uma vis&o
filos6fica da Matemdtica e uma tendéncia pedagdpica que lhe seja
correspondente, Em geral, nfio existemm posturas do professor de
Matemidtica, caracterfsticas de uma escola de pensamento matemético.
Um determinado professor, com uma determinada concepgiio de
Matemitica, pode agir de maneira diferente em relagiio a turmas
diversas, devido &s influéncias dos alunos, da Instituigiio, dos colegas
ou da realidade sécio-econfmica de cada escola. Da mesma forma,
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professores com concepgdes filosdficas opostas podem, pelo mesmo
tipo de inlluBncias, realizar trabalhos muito semelhantes em uma
determinada turma e escola. Assim, parece-nos que devemos examinar
as possiveis relagbes entre as concepgles e as priticas, tentando
entender, também, como as circunstincias modelam essas relaghes.

Os autores que dividem as vises liloséficas em categorias
opostas e as relacionam a determinadas priticas pedagdgicas,
enunciam consideracBes gerais sobre o processo de ensino-
aprendizagem de Matemdtica, sem se deterem em aspectos
especificos, como a avaliagio da aprendizagem, Iremos, agora, tecer
consideragfes sobre certas priticas avaliativas em Matemdtica,
especialmente em npivel de 3° grau, para tentar estabelecer suas
possiveis relagbes com as concepgdes filosdficas.

Dependendo da disciplina, do curso no qual ela é lecionada e
das normas da Universidade, a avaliagio da aprendizagem em
Matemitica € feita, em geral, através da aplicagiio de provas escritas e
de trabalhos (individuais ou em grupo) realizados durante o semestre
letivo. Reportando-nos & elaboragio das provas, surgem as primeiras
dividas: que contetddos devemn scr abordados? que tipos de questdes
serfio elaboradas para a avaliagfio do conhecimento de determinado
conteddo? quais os critérios para aceitar uma resolugdo como certa? A
resposta a cada uma dessas indagagles jd permitiria, possivelmente,
detectar indimeres problemas no processo.

A elaboragio da prova c sua aplicagio jd sfo anftecedidas, na
maior parte des vezes, por certas atitudes do professor e dos alunos.
Em alguns casos, o professor intimida os estudantes, incitando-os a
estudar, pois "a prova nfio serf ficil”; em outras ocasies, com receio
de que os alunos tenham um mau desempenho em questbes que ele
considera dificeis, o professor dd dicas sobre a resolugiio on pistas
sobre os contelddos que serdio abordados.

Evidentemente, uma ou outra dessas atitudes influencia o
desempenho dos alunos. Se intimidados, pbem-se a estudar detalhes
minimos, sem a compreensiio do todo, esperando por uma prova do
tipo armadilha; se trangiiilizados, estudam apenas aqueles tGpicos que
foram revisados na dltima aula e também perdem a visfio de conjunto
sobre os contelidos. De qualgquer forma, a resolugfio de tal prova por
aqueles alunos 34 estd viciada pela atitude do professor.



Se uma prova é planejada em conjunto, por um grupo de
professores que lecionam a mesma disciplina, hd pelo menos duas
possibilidades:

a) cada professor recebe o esquema da prova e recheia-o com
as questbes a gue seus alunos cstio acostumados. Nesse caso, nfio esti
avaliando a compreensio daquele conteddo, mas a de um
conhecimento particular, reduzido, objeto de sucessivas transposigdes
diddticas.4

b) todos os professores fario a mesma prova, no mesmo
hordrio. Nesse caso, muitos alunos serfo avalisdos pelo seu
desempenho em contelidos que nio foram trabalhados por eles. Na
corregio da prova, entdio, sabedor desse fato, o professor poderd ser,
talvez, mais indulgente na corregiio das guestdes cujos contetidos n@o
foram por ele ensinados. Em qualquer caso, é um viés que se
estabelece no processo.

O momento da aplicagio da prova também tem, em geral, um
ritual implicito, mais ou menos aceito por todos. O professor solicita
um determinada disposiglio das classes, faz alpumas admoestagbes
sobre possivels colas, marca o tempo de duragiio da prova, passela
pela sala, como que fazendo a ronda do local ou senta-se em posigio
estratégica, controlando os aluncs com os olhos.

Toda essa encenagdo tem o objetivo manifesto de impedir a
e, mas traz subjacente a idéia de que o conhecimento, transmitido
aos alunos de uma determinada forma, deve ser reproduzido dessa
linica maneira considerada correta. Assim, o didlogo entre professor e
aluno, que possa ter sido estimulado durante as aulas e gue possa ter,
efetivamente, levado o aluno a atingir uma melhor compreensio dos
contetidos, € bruscamente interrompido. A prova introduz, entiio, um
desequilibrio nas relaghes entre o professor e os alunos em torno do
saber.

(Jueremos esclarecer que nio somos conirdrios 4 elaboragio
individual das solugdes dos problemas propostos e que acreditamos ser
essa, efetivamente, uma etapa importante no desenvolvimento do
aluno. No entanto, ela deveria ser constante, deveria ocorrer em lodas

4 A oo i ironapesipdo siddticn morte o sequime defisicie: "Um comside do oomércimenio, endo
wido detlgnade cning e i cisinar, sofie desde enfiio um comjusio de Fosformaptes adeptafives que vilo lomd-lo
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ensing, £ chamadn rumsposiels deddtten’ " CHEWALLARD, 1585, p.30L
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as aulas e nfio, apenas, em uma, doas oo trés oportunidades, durante
um semestre letivo, Em nosso entender, tal atitude fracions o processo
de aprendizagem, sem diivida concebido como aquisigiio de conteddos
delimitados, Nfio é por acaso que os alunos pergontam
freqiientemente: "Até onde vai a matéria para a prova?"

Em Matemdtica, de modo geral, o professor, ao elaborar uma
prova, faz, também, o gabarito, ou seja, 0 modelo segundo o qual o
aluno deve resolver as questdes. Assim, a verdade do professor, a sua
maneira de solucionar as questoes serve de modelo pare a corregiio das
provas dos alunos.

Parece-nos que a visio absolutista da Matemdtica esid presente
nesse procedimento dos professores: eles acreditam, efetivamente, na
existéncia, em Matemdtica, de uma verdade absoluta que ndo pode ser
sujeita a criticas e corregles e, por extenséo, de uma maneira de fazer,
uma resolugiio certa que deveria ser seguida por todos.

Quando os professores de Matemética constréem um gabarito,
jé estio estabelecendo uma verdade iinica, isolada da realidade dos
alunos. Outro agravante pode ser citado: ao avaliar a prova
separadamente das outras atividades desenvolvidas durante o periodo
de aprendizagem, ou seja, do prdprio trabalho de sala de aula, do
estudo individual on dos trabalhos de casa, o professor isola o
processo de aprendizagem de seu produto.

Na comecéio de cada questdo, surge, cm nossa opinido,
novamenie o laivo absolutista, agora em sua versfio formalista, quando
o professor considera que as regras formais de uso do contetdo sfo
mals importantes do que o significado que & atribuido a esse conteido.
E sfio as regras que contam na avaliagiio, uma vez que ela é feita com
base no uso das mesmas regras em uma prova, Mesmo quando o
professor salienta sua preocupaglio com o desenvolvimento da
questiio, essa observagio se refers ao encadeamento ldgico dos
raciocinios, & elegiincia, 4 corregdo, ao rigor das provas apresentadas,
ou seja, aqueles elementos valorizados pela comunidade matemdtica,
scgundo os quais um trabalho na drea pode ou niio habilitar-se a ser
lido pelos membros dessa comunidade.

Nio estamos negando a importiincia desses elementos,
cfetivamente indispensdveis 2 apresentagio de um conteddo



malemitico. Nio consideramos, também, a possibilidade de aceitar
qualquer soluglo como vilida, apenas porque houve esforgo do aluno
em realizar a tarefa proposta®. Acreditamos, isso sim, que a avaliagio,
como vem sendo feita em geral, nfio leva em conta o processo de
chegar 4 soluco, nfio usa os erros dos alunos como subsidios para a
compreensdo de soas dificuldades e, especielmente, nio parte dos
erros para desafiar o aluno a mudar, a crescer no entendimento, a
desenvolver sua capacidade de critica, de andlise e de generalizagiio.

Outro aspecto que mersce destaque, no processo de avaliagiio
em Matemdtica, em geral desenvolvido, ¢ o hdbito de corrigir cada
prova separadamente, pois parece haver influéncia do pré-julgamento
do professor sobre o aluno gue realiza tal prova: se € um bom
estudante, que mosira, em aula, dominio dos contedidos, o professor
lende a ser mais indulgente com os seus erros do que o serd com os
daguele aluno considerado ruim.

Também os erros cometidos na prova modificam o julgamento:
s¢ a maior parte deles estd na resolugiio das primeiras questbes, o
professor poderd ser mais duro na corregdo das questes restantes; se,
por outro lado, as primeiras foram corretamente respondidas, o mestre
poderd ser mais indulgente com os erros detectados ao final.

Ha, ainda, o somatorio das influfneias citadas; o aluno bom,
que erra nas respostas das primeiras questbes, poderd ter esses erros
neutralizados pelo pré-julgamento favordvel do professor e o
desempenho nas questdes finais determinard sua avaliagZo. Se acerta
as primeiras queslfes, o pré-julgamento poderd ser reforgado e as
questdes finais serfio corrigidas com menos rigor.

se o aluno ¢ ruim e erra nas primeiras questbes, esse fato,
aliado ao pré-julgamento, poderd farer com que os acertos porventura
existentes na segunda parie scjam praticamente desconsiderados (o
professor, para eximir-se de culpa, &s vezes racionaliza dizendo: "deve
ter colade essas iltimas, para conseguir acertd-las") .Mesmo acertando
as primeiras questdes, o desempenho do aluno poderd ser olhado com
desconfianga € 05 erros, quando surgirem, funciopariio como uma
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evidéncia, para o professor, da justeza de seu pré-julgamento,
(Chevallard ¢ Feldmann, 1986).

Os vises acima discutidos podem ser minimizados se a
corregiio das provas for realizada questio por questlio, como vérios
professores fazem. No entanto, tal procedimento nfio os elimina pois a
comparagiio passa a ser feita, entio, com as melhores solugbes
apresentadas para aquela determinada questio.

Na corre¢fio da prova, o peso atribuido a cada questio e os
critérios para a cormregdo (aceilar meia quesifio, neutralizar pontos
negativos com positivos, etc.) partem do principio de que o saber é
passivel de medigdo. Tal concepgéo, que remonta aos séculos XVII e
XIX, com a invasiio da Estatistica e da Demografia pas Ciéncias
Sociais (Chevallard e Feldmann, 1986), traz incoerncias muito
grandes, comao a atribuigio do zero, - O conhecimento nulo existe? - E
s¢ 0 aluno entrega a prova em branco, o zero que lhe € atribuido mede
a atitude de recusa a submeter-se a uma avaliagho que, de alguma
forma, nfo corresponde ao esperada?

Qualguer que seja a nota atribufda ao aluno, o desequilibno na
relagiio professor-aluno-conhecimento terd seus cfeitos, também, no
desempenho dos estudantes nas préximas avaliasgles da mesma
disciplina. A prova serve de ocasifo de aprendizagem, uma vez que o
aluno descobre, pelo tipo de questio proposta, quais os contelidos
matemédticos que devem ser aprendidos, goal o objsto de
aprendizagem valorizado pelo professor e pela sociedade. Assim, a
concepelio de Matemdtica do professor & transmitida aos alunos,

A nota, publicada pelo professor e enviada & Administragfo,
escamoleia, para o exterior, todas as experiéneias vividas em sala de
aula: os debates, as tensdes, as frustragbes e as alegrias do processo.

A pota final do semestre, sendo uma média (aritmética ou
ponderada, conforme as regras estabelecidas), é ainda mais falivel do
que as parciais, pois dd uma impressio de desempenho homogéneo
quc o aluno, na maior parte das vezes, nfio teve no decorrer do
semestre.

Em um curso universitiio, com regime de disciplinas
semnestrals ¢ pré-requisitos para matricula, as notas em Matemdtica
(em geral as mais baixas em cursos em que essa discipling nfio é
bésica) tém, ainda, a fungio de selecionar aqueles que poder@io cursar
disciplinas subseqfientes do curriculo. Assim, a Matemdtica serve
como filtro, selecionando os mais aptos, conforme a visfio platinica.
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Parece-nos gque hd um aspecto desconsiderado, em geral, no
processo de avaliacio: a relagio entre professores e alunos com vistas
a0 conhecimento. Os pesquisadores franceses, ligados aos IREM, tém-
se referido, freqlientemente, & noclio de contrato diddtico, introduzida
por Brousseau, a partir das idéias de Rousseau, expostas em O
confrato social.

Brousseau (1986) considera que a tnica maneira de fazer
Matematica é buscando e resolvendo problemas especificos, e gue o
aluno, ao resolver os bons problemas propoesios pelo professor,
aprende o conteddo em questdio. Se o aluno nio consegue resolvé-los,
pOr um ou putro motivo, o professor tem a obrigacdo de ajudd-lo e,
até, de justificar a escolha de um problema dificildi A nogio de
confrate diddtico independe da concepgiio filoséfica ou pedagdgica
assumida pelo professor, uma vez gque & uma relagiio que se estabelece
toda a ver que um professor e seus alunos reinem-se em torno de um
conhecimento. Segundo o autor, essa relaciio

".determing - explicliamente em parte, mas
sobretudo implicitamente - o gue cada parceiro,
o professor ¢ o aluno, tem a responsabilidade de
gerar e do gual ele serd, de wma maneira ou de
outra, responsdvel perante o outro, Esse sistema
de obrigagies reciprocas € semelhante a um
confralo. O que nos inleressa agul € o conlraio
diddtica, isto & a parte desse conlralo que
especifico do  ‘conteddn’ o conhecimento
matemdtico  visade.” (BROUSSEAU, 1986,
p-31).

O contrato diditico redne, portanto, trés instincias: o aluno, o
professor ¢ o conhecimento, Nio hd a alternativa de aceiti-lo ou
recusd-lo; o contrato estd posto no momento em que os alunos € o
professor se encontram em torno do conhecimento ensinado. "Os
contratantes, eles mesmos, nio pré-existem ao contrato. E o contrato
que os cria."(CHEVALLARD, 1988, p.11).

ﬁﬁmut[ﬂﬁ]nﬂmq:.nmw-an.hm.mph
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As regras ndo sdo enunciadas pois o conlrato jamais serd
conclufdo, fechado. Ele estd sempre em se fazendo. Fica tacitamente
estabelecido que a situagio de sala de aula é diferente de qualquer
outra que professores e alunos vivenciam, ¢, de certa forma, o saber
cotidiano é deixado em suspenso. Como diz Chevallard:

"...0 contrato deferming, tanto para o professor
come para o aluno, wma Weltanschauung
particular, visdo de mundo diddtica além de
oulras visdes de mundo possiveis, e em vdrias
manegiras, estranha @ visdo de mundo na gqual
evoluem ordinariamente os individuos fora da
relagdo  diddrica.” (CHEVALLARD, 1988,
p-123.

Parece existir, na sala de aula, uma l6gica prépria, geradora das
respostas dos alunos, de tal forma que o que j4 sabem, o saber
cotidiano, ¢ desprezado frente ao formal O mesmo autor,
evidenciando abertura em diregfio a uma nova visfio da Matemdltica e
de seu ensino, reclama dessa postura:

"Que o5 alunos dispdem de duas Tdgicas’, uma
‘sagrada’ {a do contrato diddtico), a outra
‘profana’, é verossimil. Que a primeira seja de
gualquer maneira selecionada pelo  ritual
escolar e a outra abandonada d porta da sala de
aula, parece plausivel. Mas porgue ndo haveria
uma forma de solidariedade ou de casamento
entre elas, a ldgica profana colocando-se em
movimento cada vez que o exercicio normal da
ldgica sagrada lomar-se impossivel (ndo
pertinenie) em consegiiéncia da  ruptura,
intencional ou nde, do contrate diddtico?"
(Ibid., p.17).

Seria o caso de questionar se, em uma prova, por exemplo, nio
s¢ poderia aceitar o conhecimento profeno, informal, nfio
sistematizado, mas que mostra como o aluno esti-se desenvolvendo
buscando atingir um patamar mais elevado de compreensdo do
contetdo.

O papcl do professor no processo de ensino-aprendizagem
"encontra-se mediado pelo contrato diddtico, que fixa a exigéneia de
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uma progressio no saber,"(CHEVALLARD E FELDMANN, 1986,
P.6R). Hi um conjunto de exigéncias que o professor (e a Instituigio)
consideram legitimas: o tempo dedicado a um determinado contetido,
0 tipo de questdes propostas em provas, os critérios de corregiio. Tais
elementos sfo negociados pelos alunos, aola por aula, em uma
tentativa de baixar o nivel de exigéncia ou, pelo menos, de adequé-lo
is suas necessidades.

Cada contrato diditico, portanto, tem uma historia propria, pois
cada turma tem a sua propria forma de progredir no conhecimento.
Assim, nfio haveria, em principio, a possibilidade de elaboragfio de
uma prova padrio para diferentes urmas de uma mesma disciplina.

CHEVALLARD e FELDMANN (1986, p.70) acreditam que a
avabaglio € "racional em suas intengbes, mas irracional em seu
funcionamento”. A avaliagio é um "ritwal de passagem", pois,
enquanto s alunos se submetem as questies propostas pelo professor,
esse ¢ submelido, pelas respostas dos alunos, a outra guesido
"igualmente croel":

"A vorregdo, longe de ser, para o professor, um
moments como os outros do processo diddtico,
vivide com igual serenidade, aparece como a
prova por exceléncia, da qual se livra ou da
qual, pelo contrdrio, faz wna pequena
crucificagde  gue reaparece regularmente.”
(Tbid.,p.71).

O professor sente-se avaliado a cada prova que propde aos
alunos, pois o mau resultado apresentado pelos estudantes representa o
fracasso do professor, como um dos contrarantes.

A nota atribuida & prova € uma mensagem que tem como
destinatirio ndo s6 o aluno, mas o mundo exierior: 0s pais, a
Instituigo e a sociedade, Mesmo gue o professor ndo concorde com a
nota por ele atribuida a um aluno - por considerar que esse sabe mais
do que evidenciou na prova -, ¢ faga um comentirio sobre isso,
oralmente ou na propria prova, indicando que contefidos, no seu
enlender, o aluno deve retomar, estabelece-se um mal-estar entre
ambos que atrapalha as proximas interagbes professor-aluno.



A visiio formalista da Matemdtica, aliada a uma abordagem
tecnicista’ do processo de ensino-aprendizagem, faz-se sentir na
avaliagio, desde o momento da elaboragio das questdes, quando o
professor parte da idéia de ajusti-las &s supostas capacidades que o
aluno deveria ter desenvolvido, "Nessa concepgio, a tarefa do
professor {...) lorna-se uma simples atividade de calibragem efetuada
por um operador — o professor — em relagiio a um objeto- os
alunos,"(CHEVALLARD e FELDMANN, 1986, p.74).

Retomando as consideracGes até aqui apresentadas, acreditamos
que a concepgio absolutista da Matemética é a que mais influencia as
préilicas avaliativas, vigentes no ensino dessa disciplina. As idéias de
Platio, Descartes e da escola formalista podem ser relacionadas com
algumas das etapas do processo de avaliagiio,

A visfio absolutista aparece, por exemplo, na elaboragio das
provas, quando sfo propostas questdes dissociadas da realidade dos
alunos, como se a Matemdtica existisse em mundo & parte, e os alunos
devessem raciocinar sobre os entes matemdticos "tais como se
apresentam”, conforme afirmava Platfio.

Duira infludncia absolutisia € a de Descarles, cujas regras para
“"bem conduzir a razBo na busca da verdade" preconizavam o
reducionismo:

“.dividir cada uma das dificuldades gque eu
havia de examinar em tantas parcelas guantas
Josse possivel e necessdrio para melhor as
resolver(...) conduzir por ordem o3 meus
pensamenios, comepando pelos objetos mais
simples € maix ficeis de conhecer, para subir
pouce @ pouco, gradualmente, alé ao
conhecimento dos ais COMPOStos.
(DESCARTES, 1988&, p.57).

Esse método analiico lomou-se uma caracterfstica do
pensamento cientifico e estd vivo e presente no ensino de Matemética.
Considera-se que 0 aluno sabe resolver um problema, quando divide
as dificuldades, examinando-as uma a uma, comegando pelas partes

L Esen chordagem, segondo Lidoso (V33 o Saviem (1991), husca plansiar o educagho szgunda
o] v opermsonsls, pareskanio o tebalho pedagdgicn o oipanizands as coadsfes de aprendlmpan, & foma g
o ailveten preaalifispue sem desempenio,

78



mais simples. Esse reducionismo, no entanto, € insustentivel, se
considerarmos o processo global, pois se perde a capacidade de ver o
todo e as suas interrelagtes.

Ensinar a dificil tarefa de ver o todo, examind-lo em soas
partes e voltar ao todo com uma nova visdo obtida a partir da andlise
das partes, deveria ser um dos objetivos da Matemdtica como
disciplina de um curriculo escolar, em qualquer nivel. Niio obstanie,
na maior parte das veres, & enfatizada a redugfio as partes, picoreando-
s¢ 0% conteddos programdticos e impedindo, por conseqiincia, o
aluno de ver o todo. Essa postura, em termos de avaliagio, reflele-se
no momento em que hd a preocupaciio de descontar pontos por cada
erro cometido em uma resolucio, sem tentar entender o raciocinio
global, o caminho pelo qual o aluno chegou aquele erro, & mensagem
que ele passa sobre as suas dificuldades.

Pressupde-se, também, ao corrigir as provas, que os alunos
tenham justificado cada passo das demonstrages, em uma linguagem
formal, simbolizada, livre de contradicfes; nas questfies que envolvem
algoritmos, espera-se que cxeculem os célculos na segiiéncia cerfa.
Estd-se, assim, aceitando uma postura formalista, do tipo: faz assim-
aplica essa definigdo-demansira dessa forma.

A preocupagio com a eliminagho dos erros cometidos pelos
alunos, tio propria da concepgio que vB a Matemdtica como o
dominio do conhecimento absoluto ¢ infalivel, paric da idéa
equivocada de que os textos matemdticos nfio tém erros. Davis (1972)
comenla a existéncia de uma obra, publicada em 1935, na gual, em
mais de [30 pdginas, sfio listados crros cometidos por matemidticos
desde a antigiiidade, arrolando, também, os autores que descobriram
0s erros ¢ as discussbes por eles geradas.

A existéncia de erros cometidos por matemdticos ndo é,
evideniemente, uma desculpa para aceitar trabalhos errados dos
alunos; queremos, apenas, lembrar que a Matemdtica é corrigivel e
que se¢ desenvolve por meio das correghes que a comunidade
matemdtica vem fazendo ao longo dos séculos. H4, portanto, um papel
fecundo atribuido aos erros, no desenvolvimento da Matemética. As
geometrias nio-euclideanas, por exemplo, niio teriam sido criadas, se
néo bvessem ocorrido fracassos nas tentativas de provar o 5° postulado
de Euclides.

Pesquisa realizada com  professores universitfrios de
Matemndtica (Cury, 1994), mostrou que a maioria m uma visdo
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absolutista da Matemdtica, considerando-a como o dominio das
verdades absolutas, que se dispbemn em uma estrutura complexa, onde
imperam a ordem e o rigor. Mesmo quando apresentam mudangas em
suas priiticas, contestando certos aspectos do ensino tradicional, os
professores estfio imbufdos da idéia de que a Matemitica & importante
no desenvolvimento da esséncia do homem e de que devem evitar os
caminhos que possam levar os alunos a erros.

Nic hid evidéncia, pelo menos entre os participantes da
pesquisa, da aceitagiio da visio falibilista, que vé& a Matemiitica como
um campo em constante mudanga, cujo conhecimento nasce da
atividade humana, como parte de um processo social.

Mesmo aqueles professores que consideram estar a Matemdtica
dirctamente ligada &s necessidades cotidianas, nfio parecem ver a
possibilidade de o conhecimento matemdtico ser falivel e cormigivel.
Esse conhecimento faz parte da vida didria e s6 tem sentido se for 1itil
a5 pecessidades cotidianas, mas ¢ exato, indubitivel e, uma vez
estabelecido, deve ser ensinado como verdade absoluta.

A avaliagio realizada pela maioria dos participantes da
pesquisa € a tradicional, em que so utilizados testes & provas escritas,
esperando-se que o aluno reproduza o que foi ensinado. Na corregiio
das provas, os professores, em geral, assinalam os erros cometidos,
com © objetivo de conscientizar o aluno sobre suas ocorréncias, para
que possa elimind-los em outra oportunidade,

Alguns respondentes declararam-se insatisfeitos com os
procedimentos utilizados para a avaliagfio, apesar de ndo saberem
como lazer para modificd-los. Mas os erros cometidos pelos alunos
podem ser um "trampolim para a investigagiio”, nas palavras de Borasi
(1988). A autora exemplifica o potencial educacional dos erros no
ensino da Matemdlica, mostrando diferentes definicbes incorretas de
circunferfncia, dadas por um grupo de alunos. Tomando cada uma
delas, a autora sugere que os alunos tentem descobrir que oulros entes
matemdticos poderiam ser descritos a partir de cada definigiio; quais as
conseqiiéncias por aceitar essas definigles; quais as propriedades da
circunferéncia que continuariam vélidas; o que significa definir, em
termos matematicos.

As idéias de Borasi poderiam servir, portanto, como sugestiio
de mudanga para os professores que, apesar de inconformados com o
processo avaliativo por eles desenvolvido, nfio encontram formas de
substitui-lo.
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Em uma perspectiva de ensino centrada no processo, aceitando
a possibilidade de refutar e corrigir os conceitos mateméticos, poder-
se-ia partir dos erros para explorar a Matemética, desenvolvendo,
assim, a capacidade critica dos alunos, relacionando a visio falibilista
da Matemdtica com o processo de avaliagio da aprendizagem dessa
disciplina & oferecendo novas perspectivas para o ensino de
Matemédtica nos cursos universitirios.
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