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RESUMO

Neste trabalho de pesquisa trato acerca das possibilidades e limitagdes da educacdo em
valores e para a cidadania vislumbrada a partir das concepgdes cultivadas pelos professores de
Matematica em relagdo a formagdo sociopolitica que se dd no processo de ensino e
aprendizagem que estd sob a sua responsabilidade. Para desenvolvé-lo me propus a buscar
resposta para seguinte questdo de pesquisa: quais as possibilidades e limitagdes da educagdo
em valores e para a cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica? No sentido de
encontrar resposta para tal questdo, me propus a alcancar o seguinte objetivo geral: apontar os
principais aspectos e fatores que se constituem como limitagcdes e possibilidades para a
educagdo em valores e para a cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica. Para
efeito de fundamentacdo teorica e de realizagdo dos trabalhos de campo, a referida perspectiva
foi entendida como expressdo das concepcdes cultivadas pelos referidos professores em
relacdo a educag¢do em valores e para a cidadania, estas consideradas como elementos da
cultura escolar que estabelece relagdes dialéticas com as praticas pedagogicas desses mesmos
profissionais. Quanto aos objetivos especificos, foram os seguintes: conceituar concepcdes e
praticas pedagogicas, bem como discutir a natureza da relacdo estabelecida entre elas,
destacando-as, ao lado dos valores, quanto ao seu papel no ambito da cultura escolar;
conceituar valores, discutindo as possiveis manifestagdes que interessam ao processo de
ensino e aprendizagem da Matemadtica; conceituar cidadania, destacando os seus aspectos
histéricos e considerando as formulagdes que se expressem como mais elucidativas para os
processos educativos escolares; conceituar educacdo em valores e para a cidadania,
destacando as possiveis relagdes que este processo pode estabelecer com o ensino da
Matematica; identificar as concepgdes dos professores de Matematica em relagdo a educagao
em valores e para a cidadania; indicar as possibilidades e limitacdes da educacdo em valores e
para cidadania de acordo com o que apontam as ja referidas concepcdes dos professores de
Matematica. Para a realizagdo deste trabalho fiz opg¢do pelos seguintes pressupostos
metodolégicos. Considerando a natureza do objeto em estudo, caracteristicamente marcado
por aspectos subjetivos e culturais da educagdo, optei por uma pesquisa de natureza
qualitativa, no formato de estudo de caso e com trabalho de campo de inspiragdo etnografica,
tendo como instrumentos de coleta de dados, a observacdo participante ¢ a entrevista
semiestruturada, ambos realizados com trés professoras do Ensino Médio (secundario) em
uma escola publica da cidade de Alagoinhas, estado da Bahia, Brasil. Para tratamento dos
dados adotei a analise de conteudos qualitativos, tendo conceitos tedricos centrais concepgdo
dos professores, educacdo em valores e para a cidadania e relagdes entre educacdo em
valores e para a cidadania e o ensino da Matemadtica. Ao final, os resultados da pesquisa
indicaram a existéncia de um conjunto significativo de possibilidades e limitagdes para a
educacdo em valores e para a cidadania, as quais foram assumidas como pontos de partida
para a elaboragdo de orientagdes para o trabalho dos professores de Matematica, a partir dos
potenciais apresentados pelas citadas possibilidades e da transformag@o das limitagdes em
novas possibilidades.

Palavras-chave: Concepg¢do dos professores; Educacdo em valores e para a cidadania; Ensino
de Matematica.
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RESUMEN

En esta investigacion abordo sobre las posibilidades y limitaciones de la educacion en valores
y para la ciudadania, las que emergen de las concepciones cultivadas por los profesores de las
matematicas en relacion a la formacion politica y axiologica que tiene lugar en el proceso de
ensefianza y aprendizaje que se encuentra bajo su responsabilidad. Para desarrollarlo me
propuso a contestar a la siguiente pregunta de investigacion: ;cudles son las posibilidades y
limitaciones de la educacién en valores y ciudadania desde la perspectiva de los profesores de
las matematicas? Con el fin de encontrar una respuesta a esta pregunta, he establecido los
siguientes objetivos con este estudio: Objetivo general: identificar los principales aspectos y
factores que constituyen las limitaciones y posibilidades de la educacion en valores y para la
ciudadania desde la perspectiva de los profesores de las matematicas. Objetivos especificos:
conceptuar concepciones y practicas pedagdgicas, asi como discutir la naturaleza de la
relacion establecida entre ellas, destacandolas, junto con los valores en cuanto a su papel en el
ambito de la cultura escolar, conceptuar valores, discutiendo las posibles manifestaciones que
interesan al proceso de enseflanza y aprendizaje de las matematicas; conceptualizar
ciudadania, destacando sus aspectos historicos y considerando las formulaciones que se
expresan como mas esclarecedoras para los procesos educativos escolares; conceptuar
educacidn en valores y para la ciudadania, destacando las posibles relaciones que este proceso
puede establecer con la ensefianza de las matematicas; identificar las concepciones de los
profesores de Matematica con relacion a la educacion en valores y para la ciudadania; apuntar
las posibilidades y limitaciones de la educacion en valores y para la ciudadania de acuerdo
con lo que indican las ya referidas concepciones de los profesores de las matematicas. Para
eso he optado por los siguientes supuestos metodoldgicos. Teniendo en cuenta la naturaleza
del objeto de estudio, lo que es caracteristicamente marcado por aspectos subjetivos y
culturales de la educacidn, elegi un abordaje de investigacion de caracter cualitativo, del tipo
estudio de caso, con trabajo de campo de inspiracion etnografica, teniendo como instrumentos
de recogida de los datos, la observacion participante y la entrevista semi-estructurada. Para el
tratamiento de los aludidos datos he adoptado el anélisis de contenido cualitativo a luz de los
siguientes conceptos teoricos: concepcion de los profesores, educacion en valores y para la
ciudadania y relaciones entre educacion en valores y para la ciudadania y la enseiianza de
las matematicas. Por ultimo, los resultados de los analisis indicaron la existencia de un
importante conjunto de posibilidades y limitaciones de la educacién en valores y para la
ciudadania en d&mbito de la ensefianza de las matematicas, los que he tomado como puntos de
referencia para la elaboracion de directrices para la labor de los profesores de las matematicas,
basado en la potencializacidn las aludidas posibilidades y el cambio de las limitaciones en
nuevas posibilidades.

Palabras claves: Valores; Ciudadania; Ensefianza de las matematicas.
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RESUMEN

En esta investigacidon abordo sobre las posibilidades y limitaciones de la educacion en valores
y para la ciudadania, las que emergen de las concepciones cultivadas por los profesores de las
matematicas en relacion a la formacion politica y axiologica que tiene lugar en el proceso de
ensefianza y aprendizaje que se encuentra bajo su responsabilidad. Para desarrollarlo me
propuso a contestar a la siguiente pregunta de investigacion: ;cudles son las posibilidades y
limitaciones de la educacién en valores y ciudadania desde la perspectiva de los profesores de
las matematicas? Con el fin de encontrar una respuesta a esta pregunta, he establecido
objetivo general el siguiente: identificar los principales aspectos y factores que constituyen las
limitaciones y posibilidades de la educacién en valores y para la ciudadania desde la
perspectiva de los profesores de las matematicas. A los efectos de fundamentacion teodrica y
trabajo de campo, a la aludida perspectiva se entiende como una expresion de las
concepciones cultivadas por estos profesores en relacion con la educacion en valores y para la
ciudadania, éstas consideradas como elementos de la cultura escolar que establece relaciones
dialécticas con practicas pedagdgicas de estos mismos profesionales. En cuanto a objetivos
especificos fueron los siguientes: conceptuar concepciones y practicas pedagdgicas, asi como
discutir la naturaleza de la relacion establecida entre ellas, destacdndolas, junto con los
valores en cuanto a su papel en el ambito de la cultura escolar, conceptuar valores,
discutiendo las posibles manifestaciones que interesan al proceso de ensefianza y aprendizaje
de las matematicas; conceptualizar ciudadania, destacando sus aspectos historicos y
considerando las formulaciones que se expresan como mas esclarecedoras para los procesos
educativos escolares; conceptuar educacion en valores y para la ciudadania, destacando las
posibles relaciones que este proceso puede establecer con la ensefianza de las matematicas;
identificar las concepciones de los profesores de Matematica con relacion a la educacion en
valores y para la ciudadania; apuntar las posibilidades y limitaciones de la educacion en
valores y para la ciudadania de acuerdo con lo que indican las ya referidas concepciones de
los profesores de las matematicas. Para eso he optado por los siguientes supuestos
metodoldgicos. Teniendo en cuenta la naturaleza del objeto de estudio, lo que es
caracteristicamente marcado por aspectos subjetivos y culturales de la educacion, elegi un
abordaje de investigacion de caracter cualitativo, del tipo estudio de caso, con trabajo de
campo de inspiracion etnografica, teniendo como instrumentos de recogida de los datos, la
observacion participante y la entrevista semi-estructurada, ambos realizados con tres
profesores de la escuela secundaria (Ensino Médio) en una escuela publica en Alagoinhas,
provincia de Bahia, Brasil. Para el tratamiento y interpretacion de los aludidos datos he
adoptado el andlisis de contenido cualitativo a luz de los siguientes conceptos tedricos:
concepcion de los profesores, educacion en valores y para la ciudadania y relaciones entre
educacion en valores y para la ciudadania y la ensefianza de las matematicas. Por ultimo, los
resultados de los andlisis indicaron la existencia de un importante conjunto de posibilidades y
limitaciones de la educacion en valores y para la ciudadania en ambito de la ensefianza de las
matematicas, los que he tomado como puntos de referencia para la elaboracion de directrices
para la labor de los profesores de las matematicas, basado en la potenciales de las aludidas
posibilidades y el cambio de las limitaciones en nuevas posibilidades.

Palabras claves: Concepciones de los profesores; Educacion en valores y para la ciudadania;
Ensefianza de las Matematicas.
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INTRODUCAO

Neste trabalho de pesquisa abordo sobre as concepcdes cultivadas pelos professores de
Matematica em relagdo a formagao politica e axiologica que se d4 no processo de ensino e
aprendizagem a qual estd sob a sua responsabilidade. Abordar esta dimensdo deste processo
educativo é, por um lado, buscar a sua compreensio procurando me apropriar daquilo que,
como professores, ensinamos para além dos conteudos matematicos conceituais e
procedimentais; € seguir os possiveis caminhos tracados pelas concepgdes, praticas
educativas, atitudes, interesses e valores cultivados nessa seara educativa. Por outro lado,
considerando as especificidades deste campo de conhecimentos, ¢ reconhecer o papel da
Matematica como linguagem de relevancia singular nas interagdes sociais e evidenciar os
jogos de poder que se manifestam no ambito de seu ensino, como fruto de relagdes
interpessoais, ou seja, como resultado das relagdes politicas que se estabelecem entre os
sujeitos em fung¢do da apropriacdo e utilizacgdo dos conhecimentos matematicos,
potencializadas pelo generalizado cultivo da concep¢do de que tais conhecimentos se
constituem como verdades absolutas.

Parto da ideia de que a formagdo politica e axioldgica € uma importante dimensdo da
formac¢do humana, e a qual pode ser realizada enfocando a sua intencionalidade na aquisigado e
reforcos de valores, de concepgdes, de acdes, de atitudes e de comportamentos, todos eles
desejaveis as relacdes entre as pessoas.

A luz de uma visdo complexa e dialética do processo educativo, entendo que todas as
suas dimensdes sdo indissocidveis, constituindo-se como uma totalidade que se tornaria
mutilada se submetida a um processo de fragmentagdo, ou seja, se ndo se buscasse seu
entendimento como dimensdes que estabelecessem entre si intimas relacdes e interagdes para
se fazer como tal. Neste sentido, ¢ importante esclarecer que a dimensdo politica e axioldgica
do processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica serd abordada neste trabalho sempre
considerando essas multiplas relagdes.

De um modo geral, este trabalho de pesquisa se destina a todos aqueles que se
interessam pela formacgdo dos alunos numa perspectiva ampla, pelas questdes politicas que

estdo entranhadas nas atividades educativas formais cotidianas e pelas questdes relativas a
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educagdo em valores e para cidadania. De um modo especial, este trabalho interessa aos
educadores matematicos que, por atuarem no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, necessitam compreender os aspectos sociopoliticos e axiologicos que extrapolam
a simples transmissdo de conceitos e procedimentos matematicos. Nesta perspectiva, este
trabalho convida estes profissionais para uma incursio que se pretende inovadora e a qual se
propde olhar os sujeitos ai envolvidos em sua totalidade.

Um importante ponto a considerar para situar o tema deste estudo € que existe uma
escassez de produgdes académicas que se propdem a discuti-lo na perspectiva proposta. Os
estudos que realizei nos Gltimos anos apontaram para esta caréncia, oportunidade em que duas
contribui¢cdes se destacaram com abordagens axioldgicas e/ou politicas do ensino da
Matematica, mas ambas apresentando limitagdes. Em primeiro lugar, refiro-me a obra
“Educacion matemdtica y ciudadania: propuesta desde los derechos humanos” de autoria de
Maria Luz Callejo de la Veja (Callejo, 2000), a qual trata de uma proposta de ensino da
Matematica interessada em formar para os direitos humanos e tendo em vista o ensino e
aprendizagem de valores fundamentais para a vida dos alunos em sociedade. Tal afirmagao
pode ser melhor compreendida com as proprias palavras da autora, quando afirma que sua

proposta de formagdo para cidadania

(...) esta enraizada en valores, pues enfoca la comprension de los procesos y fendmenos naturales y sociales
desde una perspectiva critica y desde una vision del mundo (...). No se trata sélo de hacer matematicas, sino
de aplicar matematicas en un contexto; es decir, no se estudian los numeros, las estadisticas o las funciones
en abstracto, sino en situaciones que se pueden interpretar atendiendo a valores como la credibilidad de los
datos, a quiénes beneficia o perjudica la informacidn, la equidad, etc. (Callejo, 2000, p. 2)

Na perspectiva defendida por esta autora, € possivel perceber as intimas relagdes entre
valores, politica e o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, aspectos estes que
dizem respeito diretamente aos interesses deste trabalho. No meu entendimento, a mesma se
constitui como uma proposta avancada e coerente com a ideia de educar para a cidadania, por
agregar aspectos propositivos na perspectiva politica e axiologica. Porém, sua fragilidade
consiste em se limitar apenas a apresentagdo da proposta e ndo dispor de informagdes a
respeito de resultados coletados a partir de uma implementacdo concreta, de tal forma que
possibilitasse uma melhor avaliagdo de efetivas possibilidades e limitagdes e quem sabe até,
contribui¢des significativas no sentido de um melhor entendimento acerca da dimensdo
politica e axiologica que se propde implementar.

A outra obra, coincidentemente, além de ter o mesmo titulo da primeira, foi também
coordenada pela professora Maria Luz Callejo de la Veja, desta vez, ao lado de Jestis Maria
Goni (Callejo y Goni, 2010). Trata-se de uma coletdnea de artigos que discutem tematicas

pertinentes a formagdo para a cidadania no ambito do ensino da Matematica, quais sejam:
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aspectos histdricos e criticos do curriculo de Matematica, relagcdes entre formacdo matematica
e educacdo para a cidadania, imbricagdes entre a Matematica e a vida cotidiana, o ensino da
Matematica e a defesa dos direitos humanos, a aprendizagem matematica em um contexto de
diversidade linguistica e as concepgdes de futuros professores de Matematica sobre a
formagdo para a cidadania, portanto, todos eles discutindo a aplicacdo social e politica deste
campo de conhecimentos.

Em virtude de se constituir como uma coletanea de trabalhos escritos por autores de
distintas universidades e apesar de apresentar reflexdes significativas e propostas interessantes
para o ensino da Matematica na perspectiva politica, a obra ndo aprofunda as tematicas que
discute, entre elas, sobre as concepgdes dos professores, temadtica esta que ¢ abordada nos
trabalhos de Inéz Maria Gomez-Chacon (cap. 2) e de Yuly Muiioz e Joaquim Giménez (cap.
6). Além disso, mesmo quando trata das concep¢des dos professores de Matematica, nao
aborda acerca das possibilidades e limitagdes de desenvolver agdes educativas voltadas para a
educagdo em valores e para a cidadania.

No sentido de caracterizar a problematica deste trabalho, apresento a seguir algumas
consideragdes as quais sdo aqui entendidas como indispensaveis para configurar o contexto da
questdo de pesquisa que norteard todo o trabalho. De modo geral, inicio destacando a
contradi¢@o que se apresenta entre o discurso oficial formalizado através de orientacdes legais
acerca da educacdo politica e axioldgica e a caréncia de sua sistematizagcdo, na educagdo em
geral e, em particular, no ambito do ensino da Matematica. Parto da constatagdo de que o
sistema educacional brasileiro dispde de recomendagdes acerca da importancia da educacio
na abordagem supracitada, e as quais estdo disponiveis nos principais documentos que
regulamentam a educagdo brasileira ou definem os principios de organizag¢do curricular das
escolas. Entre os primeiros estdo a Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil (CRFB) e a
Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educa¢do Nacional (LDBEN); quanto aos documentos
curriculares, refiro-me as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio' (DCNEM),
aos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF) e do Ensino Médio
(PCNEM), as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) — estes trés ultimos, em
seus volumes ou se¢des dedicadas exclusivamente ao ensino da Matematica — e ao Programa
Etica e Cidadania: construindo valores na escola e na sociedade (PEC).

Em oposi¢do as orientacdes apresentadas por tais documentos, uma situacdo

indesejavel se manifesta estabelecendo a contradi¢do a que me referi acima. A partir do que

1 . N ~ o
Ver Anexo II, para conhecimento da organizagdo e estrutura da educagfo brasileira.
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orienta tais dispositivos, de imediato, tem-se a impressdo de que basta as escolas, através de
seus dirigentes e educadores, conhecer a vontade e as intengdes expressas pela legislacdo para
que a educacdo em valores e para cidadania se realize e assim, contribua para a formagao dos
alunos. Entretanto, na realidade, a situagdo ndo ocorre dessa forma. Entre a instancia
normativa e orientadora e o que efetivamente acontece em termos de formacgdo dos alunos na
escola, ha uma consideravel distancia.

Na escola publica de Ensino Médio, na qual atuei como professor de Matematica até
pouco tempo atrds, sempre estiveram disponiveis todos os documentos citados, porém,
durante os quase onze anos em que 14 lecionei, ndo chegou ao meu conhecimento a ocorréncia
de qualquer iniciativa individual ou coletiva — por parte de professores ou dos dirigentes
escolares — no sentido de discutir ou de adotar a¢des que, com base em tais dispositivos,
contribuissem com a formag¢do dos alunos para os valores e para a cidadania. Além disso, no
que diz respeito ao PEC, ao qual também me referi acima, ndo deve ser de estranhar tal
situacdo, uma vez que, as informacgdes oficiais que disponho indicam que das 26.826 escolas
convidadas pelo Ministério da Educacdo (MEC) a participar do mesmo — as quais se
localizam em cidades brasileiras com mais de 100.000 habitantes e, por isso, mesmo inclui a
referida escola —, apenas 320 delas se manifestaram formalmente neste sentido, o que
representa apenas o percentual de 1,19% de interesse em relacdo ao universo considerado.
Constitui-se este, assim, um pequeno indice de participacdo, o que me leva a suspeitar de que
a formago em valores e para cidadania ndo é reconhecida como foco de acdes sistematicas a
serem implementadas pelas escolas.

Por outro lado, quanto ao que efetivamente ocorre na escola como um todo e no
ambito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, em particular, no que diz
respeito a formagdo em valores e para a cidadania, a acdo dos docentes em nivel mais geral
com os conteudos atitudinais ndo tem ocorrido, limitando-se apenas ao tratamento
emergencial de situacdes conflituosas de maior repercussao que eclodem nas salas de aulas e
na escola. Em outras palavras, ndo had indicagcdes que possibilite afirmar que a educacdo
escolar se aproxima do que define e/ou preconizam as orientacdes legais e curriculares a que
me referi. Em linhas gerais, a educa¢do em valores e para a cidadania ndo estd sendo
contemplada de forma a contribuir com a tdo anunciada formacdo de sujeitos criticos,
participantes sociopoliticos, capazes de compreender sua realidade e atuar nela no sentido do
bem comum e da dignidade das pessoas que com elas se relacionam, como tdo

insistentemente apontam os ja mencionados dispositivos legais e curriculares.
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Diante do exposto, torna-se inevitavel levantar as seguintes questdes: por que esta
situagdo se apresenta assim? Quais os fatores que contribuem para que a educacdo em valores
e para a cidadania ndo ocorra de forma efetiva na escola e, em particular, no ambito do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica? Sou consciente de que tais questdes me
colocam diante de uma realidade complexa e multidimensional, o que ndo me permite uma
aproximagdo dela por meio de uma abordagem simplificadora, fragmentada e reduzida da
educagdo. Porém, neste contexto, ha um aspecto que considero como fundamental e no qual
desejo me deter, no sentido dessa aproximacdo; refiro-me ao papel das concepgdes dos
professores de Matematica em relagdo a realizagdo da citada formacao.

Considerando que o papel dos diversos sujeitos envolvidos no processo educativo ¢
imprescindivel na formag¢do dos mesmos e que as suas concepgdes sdo de inestimavel valor
no sentido de contribuir ou dificultar o processo educativo que se deseja desenvolver, entendo
que se tornaria insuficiente para a tentativa de compreender o fendmeno que se configura
aqui, deixar de levar em consideracdo as concepcdes que sdo cultivadas na escola acerca da
educacio em valores e para a cidadania. E importante esclarecer que nio entendo ser este o
unico aspecto relacionado as possibilidades e limitacdes de educar em valores e para
cidadania, mas um dos principais fatores que pode contribuir para com a compreensio dessa
dimensao educativa.

Emerge dai uma inquietagdo que se mostra como inevitdvel de se manifestar, em
forma de um questionamento o qual surge e clama por uma resposta plausivel, de imediato, no
sentido de contribuir para a compreensdo dessa realidade e, quem sabe até, apontar para
possiveis alternativas de intervencdes futuras. A questdo é: na perspectiva dos professores,
quais sdo as possibilidades e limitagdes da educacdo em valores e para a cidadania no ambito
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica? Esta € a questdo que desejo perseguir
neste trabalho, em busca de uma compreensdo que permita me situar melhor como
pesquisador no ja referido processo educativo.

No sentido de encontrar resposta para tal questdo, estabeleci os seguintes objetivos a
serem atingidos com este estudo: Objetivo geral: apontar os principais aspectos e fatores que
se constituem como possibilidades e limitagdes para a educacdo em valores e para a
cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica. Objetivos especificos: (1) conceituar
concepgdes e praticas pedagdgicas, bem como discutir a natureza da relagdo estabelecida
entre elas, destacando-as, ao lado dos valores, quanto ao seu papel no ambito da cultura
escolar; (2) conceituar valores, discutindo as possiveis manifestagdes que interessam ao

processo de ensino e aprendizagem da Matematica; (3) conceituar cidadania, destacando os
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seus aspectos histéricos e considerando as formulagdes que se expressam como mais
elucidativas para os processos educativos escolares; (4) conceituar educacdo em valores e
para a cidadania, destacando as possiveis relagdes que este processo pode estabelecer com o
ensino da Matematica; (5) identificar as concepcdes dos professores de Matematica em
relacdo a educacdo em valores e para a cidadania; (6) indicar as possibilidades e limita¢des da
educacdo em valores e para cidadania de acordo com o que apontam as ja referidas
concepgoes dos professores de Matematica.

A opcao por um estudo que aborda a dimensdo politica e axioldgica do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica se fundamenta nas razdes que apresento a seguir. Na
perspectiva pessoal destaco que uma relagdo muito préxima com a Matematica marcou a
minha trajetéria estudantil e académica até os dias atuais, fazendo-me sempre disposto a
ampliar meus conhecimentos e a reconhecer a importancia do seu papel formativo, bem como
me interessar, desde muito cedo, por possiveis implicagdes politicas nesta caminhada. Neste
sentido, a realizagdo deste trabalho significa uma oportunidade singular no sentido do
agucamento da minha capacidade de percepcdo em relagdo a compreensdo do fendmeno que
permeia o processo de formagdo politica e axioldgica citado, entendido como parte de uma
cultura da qual, como individuo, sou integrante.

Quanto as motivagdes profissionais, antes de tudo, é importante esclarecer que meu
interesse por tais questdes, em grande medida, da-se pelo fato de que o ensino da Matematica
sempre foi 0 meu campo de atuagdo como professor, onde tenho destacado observacdes que
tém agucado mais e mais a minha inquietacdo em relacdo ao perfil de sujeito que, como
professores de Matematica, estamos contribuindo para formar. Sendo assim, acredito que
conhecer as concepgdes que sdo cultivadas em relagdo a educagdo em valores e para a
cidadania podera contribuir para o levantamento de reflexdes criticas em relagdo ao nivel de
vincula¢do que vem sendo proporcionado entre a formagdo discente que estd se dando na
escola e aquela que estd presente no discurso profissional e nos parametros esperados pela
sociedade como um todo.

Do ponto de vista cientifico, esta pesquisa se justifica na medida em que se propde a
produzir conhecimentos ainda ndo disponiveis aos educadores em geral e, em particular, aos
educadores matematicos, conhecimentos estes que poderdo fomentar agdes e politicas de
formacdo dos alunos na escola e, neste sentido, os motivos cientificos, pessoais e profissionais
convergem, em seus objetivos.

A partir de tais motivagdes, ¢ possivel afirmar que nelas estdo implicitas as motivagdes

sociais e politicas desta pesquisa, uma vez que apontam para o interesse por questoes relativas
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a formacdo cidadd, que se originam em inquietacdes gestadas nas relagdes sociais
engendradas na escola e que, uma vez alcangadas, destina-se a voltar-se para ela podendo
contribuir para com a sua transformac¢@o no sentido da constru¢do de uma sociedade mais
justa e humana, formada por sujeitos capazes de assumir o seu papel com protagonismo e
autonomia.

Para a realizacdo deste trabalho de pesquisa faco opgdo pelos seguintes pressupostos
metodologicos. Considerando a natureza do objeto em estudo, entendo que se trata de uma
pesquisa de natureza qualitativa, marcada, significativamente, por aspectos subjetivos e
culturais da educa¢do. Quanto ao seu formato, ao lado de um estudo teodrico-conceitual
coerente com 0s objetivos propostos, optei por realizar um trabalho de campo de natureza
etnografica, na modalidade de estudo de caso, desenvolvido no ambito do processo de ensino
e aprendizagem da Matematica e tendo como método de coleta de dados, a observacdo
participante e entrevistas semiestruturadas.

A titulo de contribuir com possiveis interpretagdes dos resultados deste trabalho por
parte dos leitores, apresento a seguir as seguintes considera¢des. Em primeiro lugar informo
que ja realizei trabalhos semelhantes, embora com menor profundidade e complexidade.
Refiro-me a pesquisa realizada no ambito do curso de mestrado que cursei no Programa de
Pds-Graduagdo em Educagdo e Contemporaneidade desenvolvido na Universidade do Estado
da Bahia (UNEB) no periodo de 2002 a 2004, e da pesquisa requerida pelo curso de
Doutorado que neste momento realizo, durante a fase de obten¢@o dos créditos do Periodo de
Investigacdo. Além disso, ressalto ainda que o contexto da pesquisa de campo e,
consequentemente, os sujeitos que neles atuam — professores, alunos e demais profissionais da
educagdo — ha muito tempo fazem parte do meu cotidiano de trabalho, o que significa que este
universo se constitui para mim como bastante familiar enquanto contexto das minhas
atividades laborais. A pesquisa de campo foi realizada no Colégio Laguna, o qual se situa no
municipio de Alagoinhas — cidade brasileira localizada no Estado da Bahia?, regido Nordeste
do Brasil — em 3 (trés) turmas de alunos (1°, 2° ¢ 3° ano do Ensino Médio ou secundario) as
quais congregam estudantes com faixa etaria que variam dos 13 aos 20 anos de idade. A
opcdo por este universo de pesquisa se deu em fung¢do de, no meu entendimento, se
constituirem como ponto chave e representativo da Educacdo Basica que, em sua totalidade,
compde-se dos trés anos finais dessa formacdo escolar obrigatdria aos alunos. Através da

utilizagdo da observagdo participante e das entrevistas semiestruturadas, as atividades de

2 . ~ . . , .
Entenda-se aqui a expressdo “Estado da Bahia” como o equivalente em espanhol ou castellano “Provincia de
Bahia”. Assim, a Bahia esta para o Brasil, assim como a Cataluiia esta para a Espanha.
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pesquisa foram realizadas nas citadas trés turmas de alunos, tendo como sujeitos diretos
professores de Matematica em atividade docente com seus respectivos alunos. A adogdo de
tais métodos de coleta de dados se justifica em fun¢do dos mesmos se constituirem adequados
e coerentes com a natureza do objeto deste trabalho.

Para a compreensdo do objeto de estudo desta pesquisa, adoto como fundamentos
tedrico-conceituais, a abordagem que se apresenta a seguir. De imediato, posso afirmar que os
conceitos centrais deste trabalho sdo os de concepgdo dos professores e de educagdo em
valores e para a cidadania. Porém, para situar tais conceitos, parto de fundamentos
conceituais mais amplos, de modo que seja possivel mostrar, ndo somente as suas relagdes,
mas principalmente as categorias mais gerais que lhes ddo suporte conceitual. Para tanto, a
ideia ¢ destacar a natureza da relagdo entre cultura e educagdo, apontando, neste contexto, as
caracteristicas particulares da cultura escolar e enfatizando o papel dos valores, das
concepcdes e das praticas docentes como elementos dessa cultura. Na sequéncia, procuro
situar os conceitos de valores e de cidadania, trazendo para discuss@o contribui¢des filosoficas
e historicas que me permitem apresentar tais conceitos. Em seguida, dedico aten¢do aos
conceitos de educacdo em valores e para a cidadania, no sentido de apresentar a configuragao
tedrica que da sustentacdo ao que denomino de perspectiva politica e axiologica da educagao.
A partir dai, o esforco se dirige no sentido de levantar, no &mbito dos dados coletados com a
pesquisa, as possibilidades e as limitacdes da educag¢do em valores e para a cidadania a partir
das concepgdes dos professores de Matematica em relagdo a essa dimensdo educativa.

Em termos de estrutura, este trabalho ¢ composto por seis capitulos. O primeiro deles
trata dos conceitos de crencas, concepcdes e praticas pedagogicas, entendidos como
elementos da cultura escolar. Para tanto, embora ndo apenas limitada a elas, tomo como
principais referéncias teoricas a obra de Lawrence Stenhouse, intitulada Cultura y educacion:
ideologias, pensamiento y educacion (Stenhouse, 1997), e Antropologia: uma introdu¢do, de
autoria de Marina de Andrade Marconi ¢ Zelia Maria Neves Pressotto (Marconi & Pressoto,
1987). Em primeiro lugar, apresento o conceito de cultura e destaco os seus principais
elementos. Em seguida, conceituo educag¢do procurando mostrar suas relacdes com a cultura.
Em terceiro lugar, destaco a cultura escolar como uma porg¢do da cultura educativa e na qual
se manifestam elementos culturais como crengas, concepgdes e valores, entre outros, os quais
entendo como conceitos que podem contribuir para revelar a direcdo da formagao politica que
me interessa conhecer no nivel indicado pelos objetivos desta pesquisa.

No segundo capitulo me dedico a apresentar e discutir o conceito de valor entendido

como um dos aportes tedricos fundamentais para situar o entendimento da educag¢do em
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valores e para a cidadania. Para desenvolvé-lo, utilizo-me de abordagens histdricas e
filosoficas, procurando situa-los no ambito das conquistas humanas e de suas relagdes com os
aspectos culturais ja destacados no capitulo anterior. Para tanto, apresento a Axiologia como o
campo da Filosofia dedicado ao seu estudo e, utilizando-me do estudo contido na obra Paya
(2000), iniciando pelas contribui¢des classicas de Meinong, Ehrenfels e Sheller e finalizando
com a adogdo da perspectiva relacional de Frondizi como aquela que, no meu entendimento,
melhor situa o conceito de valores. Por fim, dedico-me ao contetido axioldgico do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica, considerando que no mesmo podem se manifestar,
além dos valores entendidos numa perspectiva geral como o ¢ em qualquer processo
educativo, os valores do ensino da Matematica e aqueles que sdo especificamente
matematicos, tal como é proposto por Bishop (1999) e Bishop et al. (2001).

No capitulo trés o foco € o conceito de cidadania. O trabalho ¢ entdo realizado com a
apresentacdo do mesmo enquanto uma conquista historica da humanidade, fruto das
contribuicdes desde as greco-romanas, passando pelas Revolugdes Americana, Inglesa e
Francesa e o movimento socialista, e chegando finalmente as formulagdes mais
contemporaneas. Faco também uma rapida incursdo na histéria da cidadania no Brasil,
procurando destacar os principais aspectos que essa trajetoria traz para o entendimento da
cidadania nos dias atuais. Por fim, destaco os principais elementos historicos que dao
significado ao conceito de cidadania, bem como trés diferentes concepcdes do referido
conceito, as quais, a meu ver, apresentam-se como fundamentos consistentes para vislumbrar
os processos de educagdo a serem desenvolvidos na escola, para o que tomo como referéncia
principal as contribui¢des de Trilla (2010).

No quarto capitulo discuto os fundamentos necessarios ao entendimento das possiveis
aproximagdes entre a educagdo em valores ¢ para a cidadania e o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Para tanto, em primeiro lugar, procuro mostrar que os
processos educativos, entendidos como de natureza inacabada e indeterminada, sdo
fenomenos marcadamente caracterizados pela complexidade e que, assim, rejeitam qualquer
tentativa de seu entendimento numa perspectiva redutora, fragmentada e simplificante. A
seguir, apresento e discuto os aportes tedricos relativos a educagdo em valores e na cidadania.
Na sequéncia, tomando como referéncia tedrica principal as contribuigdes Cortina (2005),
opto por um conjunto de valores que, no meu entendimento, constituem-se como estruturas
fundamentais para esta formagdo, a partir das quais apresento e discuto o papel de cada um
deles no processo educativo ao qual este trabalho se dedica. Dando continuidade, apresento e

discuto um conjunto de argumentos que se propde a esclarecer como devem ser estabelecidas
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as relagdes entre a educacdo em valores e para cidadania e o ensino da Matematica, trazendo a
tona, ndo somente perspectivas de superacdo das formas tradicionais de desenvolver o ensino
da Matematica na Educag@o Bésica, mas também a indicacdo de possibilidades para tornar a
educacdo em valores e para a cidadania uma realidade no ambito deste processo educativo.
Por fim, sistematizo as principais consideracdes teoricas discutidas no sentido de orientar as
analises de dados que serdo objetos de trabalho nos capitulos seguintes.

Os dois capitulos seguintes se destinam a apresentacdo e discussdo dos aspectos
metodologicos e analiticos da pesquisa, respectivamente. No quinto capitulo apresento,
detalhadamente, os aspectos metodologicos da investigacdo, iniciando com uma cuidadosa
caracterizacdo do contexto de pesquisa e, em seguida, dedicando-me a descrever como e com
quais recursos metodologicos a pesquisa foi realizada. Por fim, o sexto capitulo ¢ dedicado a
analise dos dados levantados com a pesquisa de campo e a apresentagdo dos resultados
encontrados, a luz dos objetivos indicados por este trabalho.

E importante esclarecer que este estudo ndo se propde a esgotar as possibilidades de
analise das questdes aqui levantadas, mas se constitui como um trabalho inacabado que

certamente me conduzira a estudos posteriores e¢ fomentard outras tantas indagacdes e

perspectivas de visualizar o fendmeno em questdo.



CAPITULO I

Concepcdes, praticas pedagogicas e valores como elementos da cultura escolar

Neste capitulo procuro situar os conceitos de crengas, concepgdes, praticas

, . 3 . . - .
pedagdgicas e valores’, entendidos como manifestagdes culturais escolares engendradas pelos
diversos sujeitos que convivem e atuam neste contexto, mas, em particular e principalmente,
pelos professores. Para tanto, organizo minhas consideracdes em trés topicos. Em primeiro
lugar, apresento o conceito de cultura e destaco os seus principais elementos. Em seguida,
procuro mostrar as possiveis relagdes entre cultura e educag@o. Em terceiro lugar, esfor¢o-me
por conceituar a cultura escolar e mostrar em que medida as crengas, concepgdes, praticas
pedagdgicas e valores se constituem como seus elementos, os quais sdo tomados aqui como
objetos tedricos que podem trazer a tona possiveis contribuigdes no sentido da formagdo
politico e axioldgica que me interessa conhecer tal como demandam os objetivos desta

pesquisa.

1 Sobre a necessidade da abordagem cultural

Certamente a primeira questdo que se apresenta diante do que me proponho expor neste
trabalho ¢ relativa a necessidade de esclarecer os motivos que me levam a inicia-lo abordando
o conceito de cultura e sua relacdo com a educagdo, particularmente, no que diz respeito ao
ensino de Matematica. Em primeiro lugar, ¢ preciso considerar que, como professores de
Matematica, estamos todos mergulhados em algo que, na sua esséncia, existe apenas para nos
como seres humanos, por ser impossivel de serem produzidos e compreendidos pelos demais
seres. Estou falando exatamente de cultura, a qual tem uma natureza simbdlica na medida a
que se refere a construtos intangiveis ou mesmo materiais que permitem a cada um de nds
estabelecermos relagdes com 0s nossos pares e com a realidade em que vivemos. No ambito
da escola e, em particular, do ensino da Matematica, este processo se realiza tanto como
fenomeno geral, como também apresentando particularidades que entendo merecerem ser

consideradas para melhor ser compreendidas e compartilhadas, uma vez que a propria

* A discussdo conceitual dos valores ¢ feita no capitulo II.
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Matematica se constitui como uma linguagem indispensavel a vida humana e, portanto, um
componente cultural da maior importancia.

Outro motivo que considero relevante ¢ por entender que, ao abordar conceitos como
crencas, concepgoes, praticas pedagogicas e valores no ambito do ensino da Matematica,
torna-se mais do que indispensavel iniciar situando tais conceitos em suas relacdes com a
cultura que se desenvolve e se manifesta na escola.

Além disso, em nivel do senso comum, certamente seria contraditorio falar de temas
relativos a Matematica recorrendo a argumentos ou abordagens no ambito da cultura, devido a
ideia generalizada de que este campo de conhecimentos ¢ o celeiro da verdade absoluta, da
exatiddo e da intolerdncia a ambiguidade, esta ultima tdo presente nas discussdes de cunho
cultural. Nao posso negar que, mesmo para muitos que estdo na academia, esta articulagdo ¢
descabida, sem nexo e impossivel de ser estabelecida, porém, cada vez mais, este preconceito
vem sendo superado, ancorados no crescente volume de pesquisas e discussoes académicas de
cunho cultural, alavancados, entre outros, pelos estudos pedagogicos, psicologicos e
etnomatematicos”.

Estou interessado em contribuir para uma melhor compreensao do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e, para tanto, recuso-me adotar a abordagem fragmentada e
simplificadora do referido processo, como tdo comumente fazem outros interessados pelo
mesmo, ao optar por privilegiar a dimensdo cognitiva deste processo, em certa medida,
entendendo os alunos como sujeitos providos apenas de razdo. Com esta afirmacgdo, quero
deixar clara a minha opg¢ao por uma visdo holistica e integral dos sujeitos envolvidos no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica e do objeto de estudo ao qual pretendo me
dedicar neste trabalho.

Por tultimo, € preciso esclarecer que a educagdo é aqui concebida como um processo

cultural, como uma pratica social, como um instrumento para o desenvolvimento das pessoas

* Conforme afirmo em outro trabalho, foi “pautado na existéncia, relevancia e necessidade de valorizagdo do
acervo cultural matematico excluido da cultura oficial, e em oposigdo a visdo etnocéntrica dos conhecimentos
cientificos e académicos, [...] que Ubiratan D’Ambrdsio, na década de 70, cunhou o conceito de
Emomatematica. Para ele, este conceito ndo é apenas uma referéncia a etnias, mas implica numa conceitua¢io
ampla do efno e da Matematica. Segundo este autor, a Etnomatematica significa ‘os modos, estilos, artes,
técnicas (tica) de explicar, aprender, conhecer, lidar com (mathema) o ambiente social, cultural e imaginario
(etno)’ e, sendo assim, traz consigo uma abrangéncia muito maior do que ¢ a Matematica da forma como a
conhecemos. Segundo D’Ambrdésio, ‘a Etnomatematica se situa numa area de transi¢do entre a antropologia
cultural e a matematica que chamamos academicamente institucionalizada, e seu estudo abre caminho ao que
poderiamos chamar de uma matematica antropologica. A partir dai, os estudos da historia da matematica ¢ da
histéria social e politica da matematica ganham uma nova e mais ampla dimensio que deve ser incorporada aos
sistemas escolares. Isso naturalmente conduz a estudos sobre a natureza da matematica e de epistemologias
alternativas, e mesmo, a estudos sobre a teoria matematica do conhecimento como parte integrante da educagdo
matematica.” (Roseira, 2010, pp. 48-49).
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em todas as suas dimensdes e, portanto, vinculada diretamente aos interesses das discussdes
culturais, mesmo que a ambiéncia destes estudos esteja limitada ao processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Enfim, a ideia é que cultura e educacdo — particularmente me
referindo 4 Educa¢io Matematica® como campo de atuagdo profissional — sdo processos
imbricados e, por isso mesmo, a necessidade de que eu inicie este trabalho situando o conceito

de cultura na sua relagdo com a educagao.

2 Da cultura a cultura escolar

Vislumbrando a necessidade de abordar as concepgdes, as praticas pedagdgicas e os
valores como elementos culturais da escola que, no decorrer da pesquisa, constituem-se como
categorias centrais deste trabalho, neste topico do texto me proponho a discorrer sobre os
seguintes pontos: o conceito de cultura, a cultura nas organizagdes, os elementos da cultura e
sua categorizagdo, a relagdo entre cultura e educagdo e, o conceito e os elementos da cultura

escolar.

2.1 Conceituando cultura

Uma primeira tentativa de aproximacdo ao conceito de cultura seguramente remete a
uma diversidade de significados que, ao invés de esclarecer, podem mostrar como tal termo ¢
polissémico. Sendo assim, opto por fazer esta aproximagdo a partir de sua defini¢do
etimoldgica, para em seguida buscar outra, ou outras, mais elaboradas. Segundo Bosi (1996,
pp. 11-17), o termo cultura, é genuinamente latino, mais especificamente originado a partir do
verbo “colo”, cujo significado tinha uma relacdo direta com a pratica agraria, ou seja, dizia
respeito ao cultivo das diversas modalidades de espécies vegetais de interesse do Império
Romano. Dai é possivel entender a origem de uma palavra muito comum entre nds

atualmente, que ¢ agricultura (agri de agricola, relativo as atividades do campo), a qual desde

> A Educagio Matemética ¢ aqui entendida como “processo de produgdo e construgio do saber matemético, tanto
no que se refere a pratica pedagogica dos diversos niveis e modalidades de ensino, quanto em relagdo a outras
praticas sociais. [...] € concebida enquanto uma area de conhecimento independente, com objeto de estudo e
pesquisa interdisciplinar. Dentre os seus principais objetivos se destaca a busca pela melhoria do trabalho
docente, através de um processo de mudanga de atitudes e concepgdes de educagdo, no contexto do processo de
ensino-aprendizagem da Matematica. Respaldada pelas diversas teorias e movimentos de educagdo das ultimas
décadas — tradicional, escola nova, tecnicismo, sociocultural e construtivista —, a Educacdo Matematica tem se
dedicado a busca da compreensdo e proposi¢do de acdes eficazes em relacdo ao processo de ensino-
aprendizagem da Matematica” (Roseira, 2010, pp. 50-55).
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entdo significava cultura do campo. Dessa forma, ao termo cultura, estava agregada uma
significacdo pratica ou material e assim se fez durante muitos séculos entre os romanos.

Somente muito tempo depois, quando do dominio dos romanos sobre os gregos € em
funcdo da forte influencia intelectual destes ultimos sobre os primeiros, € que o termo cultura
ganhou uma significagdo mais abrangente podendo, a partir de entdo, abarcar ndo apenas a
ideia material original, mas também o significado de conjunto de ideias e valores tradicionais
passados de geragdo a geragdo. Ainda hoje ambas as acepgdes sdo presentes € usuais, COmo
pode ser vistos em Ferreira (1986, p. 409) e Larousse (2000, p. 437).

O conceito de cultura é o objeto central da Antropologia e, ¢ neste ambito que o
significado para este termo tem se manifestado da forma mais diversa em relacdo a qualquer
outra ciéncia humana. Segundo Marconi & Presotto (1987, pp. 41-42), “desde o final do
século passado [séc. XIX] os antropologos vém elaborando inimeros conceitos sobre cultura
[...] [e] ainda ndo chegaram a um consenso sobre o significado para o termo.” Esta afirmagao
aponta para a complexidade, polissemia e dificuldade de chegar a uma defini¢do do mesmo,
porém, de acordo com tais autores € possivel destacar que o conceito de cultura, a partir de
tais tentativas de conceituacdo, indica uma dindmica que tem relagdo com as variagdes de
espagco e tempo e para sua acep¢do como um conceito que engloba as diferentes formas de
manifestagdes de ideias, comportamentos, abstra¢des, produtos humanos e ainda como
mecanismos de controle do comportamento dos individuos (Marconi & Presotto, 1987, pp.
42-43).

Neste mesmo sentido, Stenhouse (1997, pp. 43-46) destaca a dificuldade em defini-la,
mas faz sua op¢do afirmando que a cultura € um campo dindmico ¢ complexo de ideias
compartilhadas, dentro do qual os individuos interagem e se comunicam. Para este autor ¢
como se ela possibilitasse o rompimento da soliddo da individualidade, permitindo que as
pessoas interajam e compartilhem experiéncias, conhecimentos e outros elementos
indispensaveis a vida em sociedade. A comunicacdo, a interacdo ¢ a vida dentro de uma
determinada cultura pressupdem que os individuos reconhe¢am e, de certa forma, prevejam os
pensamentos e a¢des dos demais sujeitos irmanados culturalmente e, sendo assim, cada um
percebe o quanto de si se expressa no outro. E neste sentido que a cultura é entendida como
uma espécie de “denominador comum™® ou eixo sintese que se acha enraizado em todos os

sujeitos, nas suas formas de interagir, compreender e atuar na sua realidade.

® No ambito do ensino da matematica escolar, chama-se denominador o termo inferior de um nimero
fracionario, aquele que fica abaixo do traco de fragdo — o termo superior é chamado de numerador. A expressdo
denominador comum se refere ao denominador que possibilite a realizagdo facilitada das opera¢des de
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A concepg¢do de individualidade a qual Stenhouse (1997, p. 44-46) se reporta, diz
respeito ao fato de que cada um de nés € um ser Unico, cuja personalidade € construida como
fruto das experiéncias individuais vivenciadas ao longo da vida. Porém, em meios a esta
natureza Unica e singular que caracteriza cada individuo, existem muitos elementos comuns
que sdo compartilhados, ensinados e transmitidos pelo grupo de individuos como um todo.
Sdo exatamente esses elementos comuns que, em seu conjunto, compde o complexo dindmico

que o autor chama de cultura.

2.2 Cultura nas organizacdes

Com o intuito de levar a discussdo tedrica para o ambito da escola, parece-me
necessario esclarecer o que entendo por cultura nas organizagdes, uma vez que as escolas
guardam em si, caracteristicas culturais proprias que certamente poderiam ndo ser
contempladas numa acepg¢@o ampla do conceito de cultura.

Para isso, valho-me das contribui¢des de Rubio (2004) que, apoiada em trabalhos de
Hofstede, Neuijen, Ohay e Sanders define que a cultura em uma organizagdo “¢ um
constructo holistico, historicamente determinado, em harmonia com o0s conceitos
antropologicos, socialmente construido, ‘soft’ e dificil de mudar.” (Rubio, 2004, p. 48 —
Tradugdo do autor). Inspirado neste conceito e nas contribui¢des de Rubio (2004, pp. 48-49)
no sentido de aprofundar o entendimento do mesmo, apresento a seguir uma analise dessa
afirmacdo. Enquanto construto holistico, a cultura nas organizag¢des se constitui como uma
totalidade que, embora contenha diversos elementos, suas ininterruptas interrelagdes
permitem as organizacdes estruturar sua propria identidade. No que diz respeito ao seu carater
como uma produgdo historicamente determinada, significa admitir que nenhuma cultura ¢
dada de antemio, mas sim, sempre é fruto de determinadas condi¢des historicas, as quais
estdo, invariavelmente, sujeitas as imposi¢cdes de fatores espaciais e cronologicamente
situados. Ao afirmar que a cultura nas organizacdes estd em harmonia com os conceitos
antropologicos, a autora defende que o mesmo ndo perde o seu vinculo com as matrizes
humanas em quaisquer de suas dimensdes, sejam elas biologicas ou socioculturais. Dito de

outra forma, a cultura nas organiza¢des expressa, antes de tudo, as diversas dimensodes de

comparagdo, adicdo e subtracdo de nimeros fraciondrios que inicialmente esteja com denominadores diferentes.
A condigdo matematica para tanto ¢ que o denominador comum seja o menor multiplo comum a todos os
denominadores das fra¢cdes inicialmente consideradas. No contexto deste trabalho, a expressdo denominador
comum ¢ tomada como sindénimo do conjunto de aspectos culturais compartilhados por todos os membros dos
grupo ou organizagdo considerada.
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humanidade que eclodem dos homens e mulheres que dela fazem parte. Como algo
socialmente construido, ¢ possivel defender que a cultura nas organizacdes ndo ¢ produzida
ou conformada isoladamente por quem que seja, ndo ¢ idealizada por um sujeito ou alguns
deles em particular, mas sempre € resultado de um conjunto indeterminado e ilimitado de
relagdes e interrelagdes de natureza social, que ao final ddo sempre o tom e a consisténcia do
painel social que se estabelece nas organizag¢des. Finalmente, com a expressdo “soft e dificil
de mudar” a autora se refere a cultura nas organizagdes como constituida por uma dimensao
imaterial e intangivel que, por ser dessa natureza, implica em grandes dificuldades no sentido
de implementar possiveis mudangas na mesma.

Ainda acerca da cultura nas organizagdes e demonstrando certa sintonia com os pontos
de vista de Marconi & Presotto (1987) e Stenhouse (1997), a referida autora acrescenta que o
mesmo ¢ um conceito dinamico, ambiguo e em continua negociacdo, o que significa que as
dificuldades de mudangas acima destacadas ndo implicam, necessariamente, na
impossibilidade de sua transformacgdo. Neste sentido, ela indica a existéncia de um processo
continuo de conflitos culturais (internos e externos) que se da, por um lado, no sentido da
conservagdo ¢ manutencdo de padrdes culturais tradicionais e, por outro, na perspectiva das
organizagdes abrirem-se as inovagdes (Rubio, 2004, p. 49) e as tendéncias colocadas pela

realidade contextual local e global onde as mesmas estdo inseridas.

2.3 Elementos da cultura e sua categorizacio

Um aspecto central da abordagem do conceito de cultura que se constitui como de
importancia singular para este trabalho, diz respeito aos seus elementos constituintes e, neste
sentido, Marconi & Presotto (1987) e Stenhouse (1997) convergem em seus pontos de vista.
Para estes autores, os valores, as informagdes, conhecimentos e técnicas, os modos de
interpretacdo de mundo, as normas e os simbolos s3o os principais elementos constituintes da
cultura, os quais ndo sdo concebidos como entes estanques e facilmente desvinculados um do
outro, uma vez que tais autores reconhecem a natureza complexa da cultura. Os valores dizem
respeito ao que €, de maneira geral, compartilhado como desejavel, apropriado, importante, ou
seja, refere-se ao processo de atribuicdo de uma qualidade positiva [ou negativa] de um
objeto, pessoa ou agdo, por parte de um determinado grupo social’. As informacdes,

conhecimentos e técnicas referem-se ao que pode ser considerado como verdadeiro e valido e

" No capitulo 2 deste trabalho, dedicarei especial atengdo & conceituagdo dos valores



41

os quais possibilitam que a vida das pessoas seja conduzida com certa garantia na eficacia de
suas acdes. Conforme afirma Marconi & Presotto (1987, p. 47), “o conhecimento engloba
aspectos referentes a organizagdo social, a estrutura de parentesco, aos usos e costumes, as
crengas, as técnicas de trabalho, etc.” Os modos de interpretacdo de mundo, de alguma
maneira dizem respeito as crengas e as concep¢des que sdo cultivadas pelos individuos, e as
quais, independentemente da comprovagao de sua veracidade, constituem-se como um ideario
de forte influéncia nos seus comportamentos. As normas, por sua vez, sdo convencdes sociais
que tem por objetivo prescrever e orientar o comportamento dos sujeitos. Para Stenhouse
(1997, p. 97) as normas sdo critérios subjacentes aos juizos de qualidade e de valor dos
comportamentos dos individuos. Por fim, os simbolos sdo realidades fisicas ou sensoriais, em
relagdo aos quais os individuos que os utilizam ou compartilham socialmente lhes atribuem
valor ou significados especificos. Em outras palavras, sdo objetos culturais, depositario de
valores e carregados de significados de diversas ordens (Marconi & Presotto, 1987, p. 50).
Com esta tentativa inicial de apresentacdo dos principais elementos da cultura, é possivel
notar como eles se relacionam, reafirmando a complexidade da cultura como um todo e a
indissociabilidade e imbricamento dos mesmos.

Por sua abordagem focada nas organizagdes, seguramente ¢ indispensavel a este
estudo a categorizacdo dos elementos da cultura que Rubio (2004, pp. 51-58) apresenta, no
sentido de elencar os possiveis elementos e conteudos neste ambito. Para tanto, a autora se
refere a trés niveis de conteudos da cultura, dentre os quais é possivel identificar os seus
diferentes elementos. O primeiro nivel diz respeito aos elementos intangiveis como, entre
outros, as crencas, concepcdes, ideologias, presuncdes e as mais diferentes formas de ver,
entender e lidar com a realidade. Trata-se de um conjunto de elementos que ndo sdo faceis de
identificar, definir e se apropriar, mesmo porque a sua existéncia se situa para além da
consciéncia dos individuos, inseridos ou ndo no seio da cultura em foco. Rubio (2004, p. 49)
faz referéncia a um conjunto desses elementos, os quais t€ém uma natureza implicita nas
manifestagdes expressivas das pessoas, como uma espécie de sistema de teorias em uso que,
no meu entendimento, ¢ outra forma de se referir as representagdes sociais ou concepgdes
compartilhadas entre os diversos membros de uma organizagdo. Tais elementos culturais sdo
diretamente responsaveis por administrar e gerir — se ¢ que ¢ possivel dizer assim — os
diversos significados histéricos e socialmente construidos, e os quais possibilitam a esses
mesmos membros trazer a tona os seus modos de entender, interpretar e atuar o mundo.

No segundo nivel estdo os elementos que ela denomina de apreciativos e, sendo assim,

sdo aqueles que, conscientemente ou ndo, orientam os membros da organizacdo no sentido
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discernir o que ¢ importante ou que detém uma qualidade merecedora de algum tipo de
valoracdo. Em sintese, ¢ neste nivel que se situam os valores da organizacdo, com base nos
quais as pessoas fazem as suas escolhas e julgam as agdes, comportamentos, praticas e outras
formas de manifestacdes culturais dos membros na organizagdo (Rubio 2004, p. 54-55).

Por fim, o terceiro nivel é o espago categorial no qual s3o acomodados, de modo geral,
todos os artefatos ou produtos culturais mais evidentes e tangiveis da organizacdo. Entre eles
estdo os rituais, as normas, os simbolos, os mitos, as histdrias, as herangas legadas por herois
ou personalidades de destaque especial, a linguagem e outros materiais tangiveis como
documentos, impressos, etc.

E importante destacar que, para as diversas tentativas de categorizagdo dos contetidos
e/ou elementos da cultura nas organizagdes, ndo ha um consenso entre os estudiosos, apenas
diferentes formas de analisa-las, elaboradas sempre no sentido de proporcionar um melhor
modelo para a compreensdo da mesma. De qualquer forma, tal como Rubio (2004, p. 57)
destaca, dentre os diversos elementos da cultura nas organizagdes, os valores e as percepcdes
ou concepgdes compartilhadas pelos membros de uma organizagdo constitui o foco central ou
o que ela mesma denomina de corag¢do dessa cultura. Sendo assim, a autora destaca como de
relevancia especial neste contexto os valores, as concepgdes e, de certa forma, as praticas a
estas ultimas relacionadas, o que respalda de forma significativa, os focos de pesquisa
adotados neste trabalho, uma vez que a proposta aqui ¢ conhecer as concepcdes dos
professores de Matematica acerca da educagio em valores e¢ para cidadania. E nesta
perspectiva que faz sentido explorar teoricamente o conceito cultura escolar, mas antes disso,
porém, procurarei mostrar as possiveis relagdes entre cultura e educagdo e para isto recorrerei

— mais uma vez — as contribui¢des de Stenhouse (1997).

2.4 Relacdes entre educacgio e cultura

Fundamentado nas ideias do socidlogo estadunidense Talcott Parsons, Stenhouse
defende que a cultura ¢ algo que se transmite, se aprende e se compartilha e é justamente dai
que ele segue tentando mostrar as possiveis relagdes entre educagdo e cultura. Segundo ele, a
ideia de herancga cultural ndo faz sentido como de fato a heranca ¢ concebida em relacdo aos
objetos materiais, 0os quais bastam existir para que possam ser objetos potenciais a serem
passados aos possiveis herdeiros (Stenhouse, 1997, p. 44). A cultura, por sua natureza
simbdlica, necessita de mecanismos educacionais formais ou informais que possibilitem que

as geragdes seguintes se apropriem dos elementos que a constituem. No ambito das relagdes
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tradicionais informais engendradas pelos sujeitos de determinados grupos sociais, essa
aprendizagem se d4 de forma natural através das interrelacdes entre as pessoas, do convivio e
do simples compartilhamento possibilitado pela convivéncia da vida social. Nas sociedades
contemporaneas, esses processos naturais sdo insuficientes, devida a sua complexidade, alto
de nivel de conhecimentos especificos requeridos e, principalmente, por sua estrutura de
fragmentacdo, que impede aos individuos de desfrutar com a frequéncia e a intensidade
necessarias a transmissdo cultural. E por esse motivo que a educacio formal se constitui como
um processo indispensavel as sociedades contemporaneas. “Se a cultura € um processo
complexo, necessitamos de escolas que supervisione este processo de aprendizagem para
assegurarmos que o legado cultural se transmita, efetivamente, de geracdo a geragdo”
(Stenhouse, 1997, p. 45 — Tradugdo do autor).

Para Stenhouse (1997, p. 45), a cultura em sua relagdo com a educagdo, € um processo,
ao mesmo tempo individual e social. Ela ¢ individual na medida em que a aprendizagem de
seus elementos se d4 sempre em nivel de cada pessoa, com o objetivo de prepara-la para os
desafios e necessidades postas pela sociedade, desafios estes entendidos como requisitos para
uma vida social plena e para o exercicio do seu papel como sujeito autdbnomo. Por outro lado,
a cultura é um processo social em virtude de que so6 se realiza e se faz efetivamente existir,
quando ¢ compartilhada, quando € apropriada por um grupo. Sendo assim, arrisco-me afirmar
que a linguagem matematica ¢ um exemplo interessante para ilustrar a dimensao individual e
social da cultura, pois ela “sé existe na medida em que existem individuos que a aprendam.
No entanto, em um sentido real, [ela] ¢ independente de qualquer um desses individuos”
(Stenhouse, 1997, p. 45 — Tradugao do autor).

Além de ser um processo individual e social, a cultura ¢ um fenomeno psiquico e,
como tal, diz respeito a ideias, pensamentos e sentimentos dos sujeitos, ou seja, se realiza
como algo intimo ao individuo, nas dimensdes mais internas e superiores da sua mente. Dessa
forma, Stenhouse rejeita a concepg¢do de objetos materiais como cultura, entendendo estes
como construtos materiais através dos quais os elementos culturais ja mencionados se
manifestam, muito embora isto ndo signifique o desmerecimento da sua importdncia como
indicadores dos modos culturais de vida de povos antigos e da propria manutengido e
continuidade do acervo cultural de um determinado grupo.

Um aspecto importante da relagdo entre cultura e educagdo se refere a aprendizagem
cultural e, neste sentido, Stenhouse destaca dois processos. O primeiro deles € a aprendizagem
que se dd como resultado das interagdes sociais, mediante mecanismos de refor¢o e rejeicao

social, conforme os comportamentos dos sujeitos respondam, respectivamente, de forma
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positiva ou negativa as expectativas do grupo ao qual pertencem. A outra concepgdo de
aprendizagem parte do principio de que “um individuo também pode aprender elementos
culturais com relativa independéncia de sua participagdo na interagdo social de um grupo”
(Stenhouse, 1997, p. 48), situacdes em que contardo com o professor, os livros e, atualmente,
com os diversos recursos em tecnologia da informagdo e comunicag¢do como os principais elos
de ligacdo entre o grupo de alunos ¢ a cultura em geral.

Esta segunda modalidade de aprendizagem cultural coloca em evidéncia a importancia
da escola e do professor na formacdo cultural dos alunos, em particular, no processo de
aprendizagem de elementos culturais como concepgdes, praticas e valores. A escola ¢ um
ambiente intencionalmente concebido para criar todas as condi¢des necessarias e possiveis
para a realizacdo da aprendizagem dos elementos culturais, muito embora, a grande maioria
dos gestores e professores, ndo tenha uma clara consciéncia de quais desses elementos e, em
que medida, eles estdo sendo ensinados e aprendidos. No meu entendimento este € talvez o
maior problema em relagdo a educacio axioldgica formal de modo geral. O professor, por sua
vez, ¢ importante em fungdo de possibilitar ao aluno a aprendizagem de aspectos da cultura
que este ultimo ndo teria condi¢des de conhecer ou descobrir com seus proprios recursos.
Com a responsabilidade de estabelecer relacdes entre o grupo de alunos que leciona e a
cultura exterior a sala de aula e a escola, o professor exerce assim um papel de suma
importancia na formacdo desses alunos, na medida em que ¢ ele quem decide como se
estruturara e se desenvolvera o processo de ensino e aprendizagem do qual € responsavel por
dirigir.

Escola e professor estdo cada vez mais incumbidos de realizar uma educagdo que
contribua com a compreensdo e, se possivel, a solucdo de problemas sociais, politicos e
morais e isto pressupde que se perceba como o trabalho realizado na escola estd em termos de
sintonia com as questdes enfrentadas pela sociedade com um todo. O recomendével ¢ que nao
se deve continuar fazendo educacdo dentro de verdadeiras “bolhas”, isoladas da realidade que
esta posta fora das paredes das salas de aula e dos muros da escola. O trabalho educativo da
escola deve refletir o que acontece fora dela e, de volta, o que ocorre na sociedade deve servir
de referéncia ou parametro para a organizacdo da educa¢@o que se realiza na escola. Inspirado
no que defende Valero (2002), a educagdo realizada pela escola — e neste contexto estd o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica — deve ser entendida como uma espécie de
microcontexto, educacdo esta que serd cada vez mais eficaz em relacdo ao alcance dos mais

sublimes objetivos educativos, quanto mais estiver articulada ao macrocontexto que se
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expressa € se materializa na propria sociedade. Escola e professor sdo assim, como defendi
anteriormente, elos entre a cultura em geral e a cultura escolar.

Entendida desta forma, a relagdo entre cultura e educacdo pressupde que a escola e os
professores atuem ndo apenas no sentido tradicional de uma formacdo académica e
intelectual, mas também na perspectiva indicada por Stenhouse (1997, p. 90 — Tradugdo do
autor), ou seja, ajudando “a tornar os alunos naquilo que todos os homens sdo ou deveriam
ser: homens completos, cidadaos, seres instruidos, individuos maduros e qualquer outra coisa
que considere relevante para uma educagdo para todos”. Partindo do ponto de vista de que
este deve ser o objetivo maior da educagdo escolar, de forma alguma se pode pensar que o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica estaria fora desse processo. Os professores
de Matematica podem e devem muito contribuir com essa formagao e, em especial, por poder
contar com o0s potenciais particulares e especificos que emergem do conhecimento

matematico, neste sentido.

2.5 Conceituando cultura escolar

Neste topico do trabalho pretendo conceituar cultura escolar, esclarecendo as suas
relacdes com a cultura em geral e mostrar as crengas, concepgdes, praticas pedagogicas e
valores como seus elementos.

Para comegar quero deixar claro que parto do pressuposto de que na escola e, em
particular, no universo do processo de ensino e aprendizagem de componentes curriculares
como a Matemadtica, existe uma cultura propria que apresenta implicacdes significativas na
formacdo do aluno e que estabelece relagdes diretas com a forma como o professor realiza o
seu trabalho como docente, ou mais especificamente, em relacdo com as normas, crengas,
concepgdes, praticas pedagdgicas e valores que sdo cultivados ao desenvolver o seu trabalho
educativo.

Esta afirmacdo pode ser facilmente compreendida, por exemplo, ao considerar o
cuidado especial que um professor dedica em situagdes de substitui¢do de outro professor em
determinada turma. Esta preocupagdo ¢ sempre no sentido de procurar conhecer melhor o
“terreno onde pisa” e de respeitar as normas e praticas ja vigentes naquele universo, para
evitar conflitos com o grupo e garantir a sua aceitacdo como dirigente do mesmo. Se ndo o
faz, o conflito e a rejei¢do poderdo se constituir como fortes empecilhos a realizagcdo do seu

trabalho com aquele grupo de alunos e isto poderd implicar em resultados negativos para a
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relagdo entre professor e alunos, e em prejuizos significativos para a aprendizagem do grupo
com o um todo.

Esta situacdo indica a necessidade do professor reconhecer que no universo no qual ele
adentrard sdo cultivados elementos culturais, os quais ele precisa conhecer para poder dar
continuidade ao trabalho educativo para o qual se propde. Significa dizer que o grupo de
alunos que o receberd tem ja consolidado um acervo cultural proprio, uma espécie de
subcultura que permite a cada um deles se identificar como individuo pertencente aquele
grupo. Em alguma medida, esta subcultura apresenta tracos da cultura geral, mas também tem
aspectos que lhes sdo especificos, que lhes caracteriza, identifica e diferencia diante dos
demais grupos que existem na escola. E justamente por isso que é comum ouvir dos
professores relatos acerca de determinadas turmas de alunos, através dos quais se pode
identificar caracteristicas desse grupo. E neste sentido que Stenhouse (1997, p. 98 — Tradugdo
do autor) afirma, depois de descrever os diversos tipos de normas que se apresentam no
universo de uma sala de aula, que “uma turma de alunos adota valores, informagdes, técnicas
e interpretagdes e cria uma subcultura propria” e ainda que “a tarefa do professor consiste,
principalmente, em influenciar a cultura da turma e as normas nas quais ela se baseia”
(Stenhouse, 1997, p. 98 — Tradug¢do do autor).

Estou, assim, me referindo a ideia de cultura escolar, da qual tentarei apresentar uma
conceituagdo formal a seguir, tomando como referéncias principais as contribuicdes Pol,
Hlouskova, Novotny, & Zounek (2007) e Rubio (2004).

Segundo Pol et al. (2007, p. 64), o conceito de cultura escolar tem sido objeto de
muitos estudos atualmente, em funcdo da sua importancia no sentido de compreender diversos
fenomenos que se ddo na escola, os quais estdo geralmente relacionados com a necessidade
impostas pelas reformas curriculares, processos de inovacdo pedagdgica, autonomia e
desenvolvimento em geral das escolas. As mais diversas tentativas de adentrar a escola e
entender o que de fato acontece nela tém ressaltado a importancia da cultura que se manifesta
ali e, a0 mesmo tempo, a insuficiéncia de clareza dos construtos tedricos disponiveis para
tornar possivel um melhor entendimento dos processos formativos que se ddo no espago
escolar.

A busca desses autores no sentido da compreensdo deste conceito € feita com base em
producdes académicas checas, eslovacas, inglesas e alemas, tendo como campos de
conhecimentos tedricos de referéncia para afirmagdo conceitual a Gestdo, a Antropologia, a
Sociologia e um ultimo conjunto de contribui¢cdes que eles denominaram de “abordagem

integrada”. A Gestdo, enquanto campo de natureza interdisciplinar, se preocupa com os
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processos — geralmente fundamentados nos principios da confianga e da motivagdo —
necessarios ao alcance das finalidades de uma determinada organizacdo. Nesta perspectiva, a
escola ¢ entendida como uma organizacdo e a cultura escolar como a cultura da escola, a qual
apresenta caracteristicas proprias relativamente perenes no decorrer do tempo e, tal como o
faz os demais tipos de organizagdes, com uma clara orientagdo no sentido do alcance dos seus
resultados (Pol et al., 2007, pp. 65-67). A Gestdo contribui assim — considerando a sua
orientagdo pratica e seu trabalho voltado para a otimizac¢do dos resultados a serem alcancados
pelos grupos de pessoas que atuam coletivamente numa organizag¢ao — no sentido de definir os
contextos de utilizacdo do conceito de cultura escolar.

Fundamentado nas contribui¢des da Antropologia, o conceito de cultura escolar pode
ser definido como o conjunto de aspectos socioculturais das atividades de uma determinada
escola que se manifestam para além das expressoes individuais de seus membros, sob a forma
dos seus diversos elementos (valores, normas, praticas, concepgdes, modos de entender, etc.).
Estes, agindo de forma conjunta e integrada, determinam o modo como as pessoas que
compdem a escola se comportam e se relacionam (Pol et al., 2007, pp. 67-68). A perspectiva
antropologica da cultura escolar, tal como ja fora sinalizado na definicdo de cultura de
Stenhouse (1997) e, Marconi & Presotto (1987), pressupde o compartilhamento dos referidos
elementos culturais pelos diversos membros da escola. A partir da Antropologia, o conceito
de cultura escolar adquire os diversos significados oriundos da nocéo de “cultura”. Esta noc¢do
permite a defini¢do do conteido da cultura escolar, expresso através dos seus mais diversos
elementos. E também a Antropologia que permite a cultura escolar ser conceituada numa
perspectiva multidimensional, podendo ser incluida ai a dimensdo pedagogica.

A partir das contribui¢des da Sociologia, o conceito de cultura escolar se constitui
como um construto tedrico que permite a analise dos fendmenos socioculturais que se ddo no
ambito da escola. Este campo de conhecimentos, por sua natureza interdisciplinar, agrega ao
conceito de cultura escolar uma perspectiva capaz de se apropriar dos objetos educacionais
considerando todas suas dimensdes constituintes para além do que ¢é possivel através das
contribuigdes antropoldgicas. Neste sentido, a cultura escolar é um fendmeno social e a sua
andlise possibilita a compreensdo e a funcionalidade da realidade escolar (Pol et al., 2007, p.
70). Em sintese, as principais contribui¢cdes da Sociologia para o conceito de cultura escolar
dizem respeito ao melhor entendimento de sua estrutura, funcionalidade, relagdes e
interrelagdes internas e externas ao ambito da escola.

Por ultimo, Pol et al. (2007, p. 72) propde a abordagem integrada do conceito de

cultura escolar. Para eles, cada uma das abordagens anteriores se mostra parcial e insuficiente
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e, de certa forma, fechadas em seus proprios modelos de andlise e entendimento da realidade
escolar. Dai a importancia da abordagem integrada, uma vez que esta se propde a admitir a
complexidade e as mais diversas possibilidades de relagdes no ambito da cultura escolar.
Assim, a contribui¢do da abordagem integrada a este conceito, consiste na possibilidade de
utilizagdo das abordagens anteriores e na capacidade de reconhecer o carater multifacetado e
complexo do mesmo (Pol et al., 2007, pp. 74-75). Isto significa dizer que a abordagem
integrada ndo se limita a olhar a escola apenas como uma organizagdo, ou como o palco de
processos humanos especificos e nem somente como o lugar dos fendmenos sociais, mas sim
como um universo onde tudo isso é possivel.

Ja de acordo com o que defende Rubio (2004, p. 50), destaco trés afirmagdes
principais que sdo atribuidas por esta autora ao conceito de cultura escolar, que sdo: (1) diz
respeito ao sistema de orientacdes compartilhadas entre os membros de uma mesma escola,
esta entendida como uma organizacio; (2) € capaz de dotar de identidade e sentido a vida da
escola; e (3) estuda, fundamentalmente, o sistema de significados, conhecimentos, valores,
experiéncias e simbolos que os membros de uma escola compartilham e expressam através de
suas praticas e comportamentos.

Baseado em tais afirmagdes, entendo que a cultura escolar € concebida por essa autora
dentro da concepcao cultural da Gestdo, ou seja, como a cultura da organizagdo escolar, muito
embora apresente indicacdes claras de que, as contribui¢des da Antropologia e da Sociologia
também se mostram presentes em sua tentativa de conceitua¢do. Ao afirmar que a cultura
escolar ¢ a cultura da organizagdo escola, a autora se alinha com o campo da Gestdo para se
referir a este conceito. Por outro lado, quando defende que este conceito diz respeito ao
sistema de orientagdes compartilhadas entre os membros de uma mesma escola, e ainda que
ele ¢ capaz de dotar de identidade e sentido a vida desta institui¢do, arrisco-me a afirmar que
ai estd um elemento das contribui¢des conceituais antropoldgicas, uma vez que este campo de
conhecimentos defende a cultura como um complexo de elementos compartilhados pelos
diversos membros de um grupo qualquer. Nesta mesma linha, ela continua afirmando que sdo
objetos de estudo da cultura escolar o sistema de significados, conhecimentos, valores,
experiéncias e simbolos que os membros de uma escola compartilham e expressam através de
suas praticas e comportamentos. Além disso, ¢ importante destacar que a autora ndo se limita
a admitir a ocorréncia do compartilhamento dos elementos da cultura entre os diversos
membros da escola, mas também atribui a estes sujeitos um papel cultural ativo na medida em
que afirma que eles também a constrdi (Rubio, 2004, p. 48), ou seja, que além de compartilhar

eles atuam na conservagao, transformagao e construcao efetiva da cultura escolar.
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Nao sé se fundamentando na perspectiva antropoldgica, mas também procurando
agregar contribui¢des da Sociologia, ¢ possivel notar o esforco da autora em apontar possiveis
elementos da cultura escolar, numa espécie de agdo analitica do referido conceito,
oportunidade em que ela elenca e destaca as possiveis relagdes entre os diversos elementos
constituintes da cultura escolar. Literalmente outros trechos do seu trabalho se referem a
importancia das contribui¢cdes antropologicas e sociologicas em relagdo as pesquisas sobre
cultura em geral e a cultura escolar, em particular. Neste sentido, identifiquei trés afirmagdes
significativas. Em primeiro lugar, que os conhecimentos oriundos desses campos cientificos
foram fundamentais no sentido de permitir aos pesquisadores o entendimento das forgas
motivadoras dos comportamentos das pessoas nas organizagdes (Rubio, 2004, p. 47). Em
segundo lugar, que a cultura das organizacdes — incluindo ai a escola —, embora apresente
caracteristicas especificas proprias, traz consigo aspectos essenciais presentes nas concepgoes
antropologicos originais de cultura (Rubio, 2004, p. 49). Por dltimo, afirma que os mais
diversos esforcos de classificar os conteudos da cultura das organizac¢des, em alguma medida,
ddo-se a partir de modelos antropologicos e socioldgicos, os quais t€ém como foco os
significados, os conhecimentos e os simbolos compartilhados pelos seus membros. Sendo
assim, sinto-me a vontade para afirmar que a perspectiva de Rubio (2004) para o conceito de
cultura escolar, se ndo puder ser enquadrada como um exemplo de abordagem integrada deste
conceito, pelo menos, apresenta claramente indicios de que se apoiou em contribui¢des
particulares dos trés citados campos de conhecimento, para fundamentar o seu entendimento
acerca do que seja cultura escolar.

Independentemente de tentar o enquadramento em tais abordagens do conceito, outras
tentativas de conceituagdo se apresentam aqui como interessante para o alcance desse
objetivo. Segundo Julia (2001, pp. 10-11), a cultura escolar é um conjunto de elementos
culturais, entre eles as normas, as quais contribuem com a defini¢do de quais conhecimentos,
praticas, comportamentos ou condutas serdo privilegiados e/ou cultivadas na escola. Vifiao
Frago (2000a, p. 100, citado por Silva, 2006, p. 204), por sua vez, concebe a cultura escolar
como a expressdo de determinados modos de fazer e de pensar o dia-a-dia da escola, os quais
sdo assumidos e compartilhados sem questionamentos por parte dos sujeitos que ali atuam.

Em outra obra, este mesmo autor defende a cultura escolar como

un conjunto de teorias, ideas, principios, normas, pautas, rituales, inercias, habitos y practicas — formas de
hacer y pensar, mentalidades y comportamientos — sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de
tradiciones, regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y que proporcionan estrategias para
integrarse en dichas instituciones, para interactuar y para llevar a cabo, sobre todo en el aula, las tareas
cotidianas que de cada uno se esperan, asi como para hacer frente a las exigencias y limitaciones que dichas
tareas implican o conllevan. Sus rasgos caracteristicos serian la continuidad y persistencia en el tiempo, su
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institucionalizacion y una relativa autonomia que le permite generar productos especificos — por ejemplo,
las disciplinas escolares — que la configuran como tal cultura independiente. (Vifiao Frago, 2000b, pp. 2-3,
apud Faria Filho, Gongalves, Vidal & Paulilo, 2004, p.148).

As contribui¢des conceituais de Julia (2001) e Vifiao Frago — citadas por Silva (2006),
Faria Filho Gongalves, Vidal e Paulilo (2004) — acerca do conceito de cultura escolar rompem
com a ideia de que se conhece de antemao o que ocorre na escola e, assim, € neste sentido que
alguns autores utilizam a metafora da “caixa preta™® para se referir a esta instituicdo,
considerando assim que ndo se conhece o que realmente se realiza em termos efetivos no
espago escolar. Além disso, nas colocacdes desses autores sdo citados os principais elementos
da cultura escolar, os quais refletem o que ja foi destacado na discussdo sobre o conceito de
cultura, de modo geral, e para a cultura nas organizagdes.

Outro aspecto relevante dessas contribui¢des diz respeito as caracteristicas da cultura
escolar que Vifiao Frago (2000b, apud Faria Filho et al., 2004) lhes atribui. Inicialmente ele se
refere a continuidade e/ou persisténcia temporal da cultura escolar, o que, no meu
entendimento, faz referéncia ao que Rubio (2004) chama de dificuldade de mudanca na
cultura. O destaque para esta caracteristica faz sentido na medida em que as escolas
conservam, no decorrer do tempo, formas proprias de fazer o seu trabalho educativo, as quais
conformam uma espécie de conjunto de tragos que a identificam como instituigdo. E preciso,
porém, considerar que esta caracteristica ndo deve ser concebida como absoluta, ou seja, que a
continuidade dos aspectos que configuram uma cultura escolar ¢ algo indefinido e perene no
tempo, pois se assim o fosse, ndo seria possivel aos educadores pensar nas possiveis
transformagdes que tanto se necessita colocar em pratica nas escolas, visando a melhoria dos
resultados de aprendizagem e de educacdo em geral dos alunos.

Quanto a segunda caracteristica, entendo que ela procura indicar que a cultura escolar
¢ algo sistémico da escola, é algo institucional que ndo pertence a nenhum de seus membros
em particular. E sim, fruto do conjunto total de relagdes e interrelagdes estabelecidas na
escola, inclusive aquelas que sdo mantidas com os diversos atores e instituigdes situados no
seu entorno.

Ja segundo o ponto de vista de Rubio (2004, p. 50), a cultura escolar podem ser
creditadas trés caracteristicas principais. Em primeiro lugar, ela diz respeito ao sistema de
orientagoes compartilhadas entre os membros de uma mesma escola, o que significa assumir

que esta instituicdo ¢ dotada daquilo que anteriormente chamamos de denominador comum,

¥ Embora ndo tenha sido ela quem inaugurou as discussdes acerca das dificuldades de entendimento dos
fendmenos que ocorrem na escola, segundo Gongalves e Faria Filho (2005) ¢ Dominique Julia quem primeiro
utiliza este termo no sentido que ¢ ele utilizado neste trabalho.
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algo que todos que dela participa, concebe, aceita e utiliza como referéncia para suas acoes e
modos coletivos de entender e atuar na realidade. Em segundo lugar, a referida autora faz-me
entender que a cultura escolar ¢ um elemento-chave para a identidade da escola, para a sua
afirmacdo como espaco unico de fazer educagdo tal como faz. A ideia é que, mesmo tendo
que acatar um conjunto objetivo de normas emanadas do sistema central de educagdo ao qual
esta vinculada, cada escola o faz de modo proprio, fruto das mais diversas formas de entender
e atuar, realizadas pelos diferentes sujeitos que a compde. E neste sentido que a autora segue
ainda afirmando que a cultura escolar ¢ capaz de dar sentido a vida da escola. Refor¢ando
essas duas primeiras caracteristicas da cultura escolar, a autora traz uma afirmagio de Beare,

Caldwell e Millikan (1992), que diz o seguinte:

As escolas sdo diferentes em cada um dos seus aspectos de funcionamento ja que, cada uma delas ¢ uma
mistura unica de diversos elementos em interagdo e a cultura ¢ complexa e sempre contextualmente unica. E
sera assim para cada escola (Beare, Caldwell e Millikan, 1992, p. 223, apud Rubio, 2004, p. 50 — Tradugdo
do autor).

Em terceiro lugar, Rubio (2004, p. 50) traz a tona que a cultura escolar,
caracteristicamente, ¢ detentora das qualidades de ambiguidade e/ou antagonismo para poder
congregar nela todos os seus elementos. Refiro-me, assim, ao bindmio intangivel-tangivel ou
implicito-explicito que se apresentam como opg¢des para adjetivar os seus diversos
componentes constituintes. A categorizacdo do conteido da cultura nas organizagdes que a
autora entende como perfeitamente aplicavel as escolas, deixa claro isto. Enquanto nos niveis
I (suposigdes e crengas basicas da organizacdo) e II (valores da organizagdo) ela se refere a
elementos intangiveis ou implicitos — sejam eles em maior ou menor grau —, no nivel III
(produtos e artefatos da cultura) ela retine os elementos tangiveis, tais como rituais, normas,
simbolos, etc.

De acordo com o que foi apresentado até aqui sobre a cultura escolar, posso afirmar
que este conceito diz respeito a um conjunto diverso e dindmico de elementos culturais
compartilhados pelos diversos sujeitos de uma escola, os quais sd@o acolhidos como formas
legitimas de orientagdo dos modos de entender e fazer o trabalho escolar. A cultura escolar
pode ser caracterizada da seguinte forma: a) por sua persisténcia em termos de conservagio,
porém, ndo necessariamente fechada a possiveis transformag¢des no decorrer do tempo; b) por
ser um objeto reconhecido e legitimado por todos os individuos da escola; ¢) por sua natureza
sistémica; d) pelo seu papel decisivo na conformagdo da identidade da escola; e e) pela
ambiguidade e antagonismo da natureza de seus elementos constituintes. Em sintese, as
caracteristicas e os seus elementos sdo aspectos chaves para consolidar o conceito de cultura

escolar.
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E nesta perspectiva, que a escola pode ser entendida como um contexto cultural, no
qual um grupo de pessoas atua de maneira intencional, organizada e coordenada para alcangar
uma finalidade determinada, neste caso, possibilitar que outros sujeitos — os alunos —
adquiram certos conhecimentos, estes concebidos sob a forma de conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais necessarios ao desempenho de cada um deles como pessoa

integrada a vida em sociedade, em suas mais diversas dimensdes.

2.6 Algumas consideracdes sobre o conteudo da cultura escolar

Para finalizar este topico do trabalho tego, a seguir, algumas considerag¢des acerca dos
elementos constituintes da cultura escolar, no sentido de situar aqueles que, por op¢do desta
pesquisa, constituem-se como o seu foco principal.

Em primeiro lugar, destaco que nas diversas abordagens apresentadas pelos autores
considerados para a discussdo contida aqui, notei a auséncia de uma distin¢do esclarecedora
entre 0 que sejam caracteristicas e elementos da cultura escolar. Em alguns pontos dos
referidos textos € possivel perceber que, embora os autores se refiram as caracteristicas, eles
apresentam exemplos de elementos da cultura escolar e vice-versa. No meu entendimento, as
caracteristicas se referem aos atributos ou particularidades da cultura escolar as quais, em seu
conjunto, contribuem para uma definicdo clara do perfil desse conceito. Em relacdo as
caracteristicas da cultura escolar, entendo que sejam do tipo daquelas que indiquei ao final do
topico anterior, como por exemplo, a sua natureza sistémica e, a ambiguidade e antagonismo
que marcam os seus elementos. Por outro lado, os elementos s3o as suas partes constituintes,
cada um dos seus componentes que, por sua vez, também detém caracteristicas proprias,
muito embora eu nio possa deixar de reconhecer o imbricamento e a complexidade que
caracteriza as relacdes entre eles. Em suma, entendo que, enquanto as caracteristicas sdo
frutos de um exercicio sintético sobre o conceito de cultura escolar, os elementos podem ser
identificados a partir de um esforco analitico sobre o0 mesmo.

Outro aspecto a considerar em relacdo ao ultimo objetivo deste tdpico, € que na
incursdo que realizei nas obras acima citadas, identifiquei uma diversidade significativa
desses elementos, desde aqueles que apresentam uma natureza tangivel ou explicita, até
outros que somente através de indicadores indiretos e de natureza qualitativa podem ser
apreendidos pelos instrumentos de coleta de dados da pesquisa. Pol et al. (2007), no conjunto
do seu texto, refere-se aos seguintes elementos da cultura escolar: principios, protagonistas,

rituais, mitos, rede cultural, comunicacdo, suposi¢cdes ou expectativas, abordagens, normas,
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relagdes, simbolos, valores, perspectivas, presuncdes, tradigdes (rituais, cerimonias, historias),
artefatos, modos de compreensao, atitudes, significados, comportamentos, estilos, abordagens,
crencgas, cddigos éticos, conhecimentos morais, costumes, padrdes, preferéncias, sentimentos
e emocdes. Rubio (2004), por sua vez, entende que a cultura da organizagdo escolar, apresenta
os seguintes elementos constituintes: assungdes, atitudes, comportamentos, condutas,
conhecimentos, crengas, esquemas, expectativas, experiéncias, filosofia, herdis, historias,
ideologia, interacdes, linguagem, materiais (documentos e recursos pedagodgicos), mitos,
normas, orientagdes, papéis, percepgdes, praticas, presuncdes, principios, representacoes,
rituais, sentimentos, significados, simbolos, teorias em uso e valores. Além desses autores,
como vimos acima, Vifiao Frago (2000b, pp. 2-3, citado por Faria Filho et. al., 2004, p.148)
ao conceituar cultura escolar, ndo deixa de também indicar alguns elementos da mesma, quais
sejam: teorias, ideias, principios, normas, pautas, rituais, inércias, habitos, praticas, formas de
fazer e pensar, mentalidades, comportamentos, tradi¢des e estratégias.

Diante desta vasta lista de elementos da cultura escolar, sinto-me situado num terreno
movedi¢o, marcado por uma diversidade indefinida de aspectos culturais que se apresentam
colocando uma dificuldade significativa em relagdo aos interesses que cultivo no sentido de
conhecer a ja anunciada dimensao politica e axioldgica do processo de ensino e aprendizagem
da Matemética. E justamente neste sentido que duas consideragdes desses autores merecem
ser destacadas aqui. Em primeiro lugar, como a caracteristica de ambiguidade e antagonismo
desse conjunto de elementos indicam, eles se apresentam aos observadores de forma implicita
ou explicita, intangivel ou tangivel. Porém, se se considerar a relagdo de imbricamento que
existe entre eles, € possivel entdo acreditar na possibilidade de que os elementos explicitos e,
portanto observaveis, podem possibilitar a compreensdo e a apropriagdo daquilo que os
elementos implicitos estdo expressando. Faltaria entdo a este trabalho definir, quais desses
elementos melhor representam essas dimensdes da cultura, mesmo que eu tenha que admitir
suas possiveis limitagdes em termos de capacidade de representacdo dos demais elementos da
cultura escolar. E neste sentido que uma afirmacio de Rubio (2004, p. 57) se apresenta como
capaz de, pelo menos, amenizar as possiveis ambiguidades que caracterizam este impasse.
Apoiada nas contribui¢cdes de Hofstede, Neuijen, Ohavy e Sanders, Rubio (2004, p. 57) esta
autora afirma que, embora a cultura escolar seja constituida de uma diversidade significativa
de elementos, tais como os que acabo de relacionar acima, s@o as percep¢des compartilhadas
pelos diversos sujeitos de uma organizacdo — acerca das praticas didrias também

implementadas por eles —, que se constituem como o nticleo da cultura da mesma.
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Diante dessa afirmacdo, ao mesmo em que encontro um fundamento que pode me
permitir a opcao pelas percepg¢des como o elemento cultural que, em meios a complexidade
que caracteriza a cultura escolar, simplifica a forma de me aproximar dela, questiono-me se
realmente este elemento se constitui como tal. Ora, as percep¢des, em linhas gerais, podem
ser atribuidos dois significados fundamentais, a saber: em primeiro lugar, aquele que diz
respeito & acdo e ao efeito de perceber o mundo a partir das possibilidades colocadas pelos
sentidos sensoriais ou pelas impressdes ou sensacdes externas que temos das coisas. Trata-se
assim de um primeiro contato com o mundo, de uma espécie de processo de coleta de
informagdes, a partir das quais podem ser construidos os conhecimentos e as representacdes,
crengas ou concepcdes dos sujeitos; sdo assim, percep¢des € crencas e/ou concepgoes,
elementos ou processos distintos. Em segundo lugar, est4 o significado da percep¢do enquanto
processo que inclui, além da captagdo de informacdes oriundas do mundo exterior pelo
sujeito, a elaboracdo e interpretacio das mesmas, etapas estas que, invariavelmente,
consolidam-se finalmente na constru¢do das crengas e/ou concepgdes que o sujeito cultivara
acerca de algum objeto ou fendmeno do mundo, considerando ainda que neste processo tém
papel relevante, as contribui¢des de outras tantas concepgdes que o sujeito ja dispde em seu
acervo cultural; neste caso, as percepgdes € as crengas e/ou concepgdes sdo elementos de um
mesmo Processo.

A partir dai, o importante a considerar ¢ que, tomando como referéncia qualquer uma
das duas significagdes atribuidas as percepgdes, este componente cultural se constitui como
etapa indispensavel para a constru¢do das crengas e/ou concepgdes dos sujeitos, ou ainda é
possivel entendé-las como elementos culturais interdependentes e intimamente interligados.
Considerando entdo que, desde o inicio deste trabalho, declarei o meu interesse em conhecer
as concepgoes dos professores de Matematica acerca da educagido em valores e para cidadania
e admitindo a natureza das relagdes que existem entre as percepgdes e as concepgdes, entendo
que posso optar por estas ultimas como o nucleo da cultura escolar no lugar das primeiras.

No mesmo trecho do texto ao qual me referi acima (Rubio, 2004, p. 57), a autora
reconhece ainda que a literatura especializada aponta os valores como o nucleo central da
cultura. Ora, respeitando ambos os pontos de vista e considerando que ndo hd nenhum tipo de
contradicdo que possa se estabelecer em relagdo ao reconhecimento da importancia de tais
elementos para a cultura escolar, faco a op¢do de considera-los como elementos do nucleo
dessa cultura, situados no seio da sua dimensdo mais interna, profunda, implicita e intangivel.

Fundamentada na ideia de que as dimensdes tangivel e intangivel da cultura escolar

estabelecem entre si relacdes que podem contribuir para o entendimento do que ocorre na
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escola, Rubio (2004, p. 50) afirma que os seus diversos elementos (sistema de significados,
conhecimentos, valores, experiéncias, simbolos, etc.) se expressam através das praticas e
comportamentos dos membros da escola. Outra contribuicdo interessante dessa autora, neste
sentido, dd-se quando ela afirma que a cultura escolar, muito embora seja constituida de
muitos elementos intangiveis e/ou implicitos, estes podem ser apreendidos através das
manifestagdes conceituais verbais (falas, discursos, depoimentos, etc.), comportamentais
(incluindo-se ai as praticas pedagogicas dos professores) e expressivas simbolicas (visuais e
outras de ordem material como, por exemplo, os documentos)’ que s3o colocadas a disposi¢io
do pesquisador na escola, argumentos estes que, no seu conjunto e¢ consideradas as suas
especificidades e caracteristicas, reforcam a nossa opg¢do, por um lado, pelas concepgdes e
valores e, por outro, pelas praticas pedagogicas como elementos, legitima e respectivamente,
representantes de cada uma das referidas dimensdes da cultura escolar.

A partir da opcdo que fago por esses elementos da cultura escolar e no intuito de
melhor esclarecer sobre a sua presenca no processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
apresento exemplos dos mesmos, quais sejam: concep¢des sobre a Matematica: o célculo € a
parte mais substancial da Matemadtica, a mais acessivel e fundamental; a Matematica € coisa
de “génio”, ou seja, daqueles que sdo dotados de capacidades especiais € superiores aos
individuos comuns, (Ponte, 1992, p. 10); prdtica pedagdgica muito comum no ensino da
Matematica: aulas ministradas a partir da exposicdo de conceitos e procedimentos
matematicos, seguida da apresentagdo de exemplos, pelo professor e concluida com a pratica
repetitiva de exercicios e resolucdo de problemas matematicos similares ao objeto da
exposicdo, pelos alunos, sequéncia de atividades, esta que pode ser sinteticamente
representada pelo esquema teoria-exemplos-exercicios; valores: segundo Bishop (1999;
2001), dentre os seis que ele enumera, o controle e a abertura sdo dois valores
caracteristicamente matematicos que sdo cultivados no ambito do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. O controle que diz respeito ao poder do conhecimento
matematico no dominio de regras e normas capazes de fornecer ideias e elementos sujeitos
aos procedimentos de conferéncia; a abertura, por sua vez, se refere a forma democratica,
livre e publica com que as ideias matematicas podem enfrentar a verificagdo de seus
principios, através de provas e demonstracdes.

Sado assim, as concep¢oes acerca da educagdo em valores e para a cidadania, as

praticas pedagogicas implementadas pelos professores, as quais possam apontar para as

® A ilustragdo que a referida autora apresenta na pagina 53, ¢ bastante esclarecedora neste sentido.
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referidas concepgdes e para os valores que dao sustentagdo a formacdo para a cidadania, os
elementos da cultura escolar que melhor representam a dinamica, a complexidade e demais
caracteristicas especificas pertinentes a cultura escolar, na perspectiva que me interessa

conhecer o processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica na escola.

3 Crengas, concepgcdes e praticas pedagogicas

Neste topico tratarei, especificamente, dos conceitos de crengas, concepgdes e praticas
pedagdgicas como elementos da cultura escolar, em primeiro lugar, procurando mostrar as
aproximagdes entre crengas e concepgdes e, em seguida, as relagdes entre concepgdes ¢

praticas pedagdgicas.

3.1 Crengas e concepcdes: conceitos e relacoes

O pressuposto inicial que adoto aqui € de que ¢ ilusério pensar que a educacio € um
processo apolitico, neutro e imune as influéncias que emergem do pensamento e das acdes dos
sujeitos, e ainda de outros possiveis condicionantes que emergem do contexto em que eles
vivem. O meu entendimento ¢ de que o processo educativo ocorre como resultado das
relagdes entre os individuos — quer seja no ambito da familia, da escola ou da sociedade em
geral — os quais agem movidos por suas ideias, crengas, concepgdes, conceitos,
representacdes, valores e, sendo assim, sujeitos as influéncias ideoldgicas que se fazem
presentes neste ambito.

Mas, afinal, o que s@o crengas? O que sdo concepgdes? A estas questdes, procuro
responder apoiado em contribui¢des, predominantemente, dedicadas a esclarecé-las no ambito
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, portanto, neste sentido, em sintonia
com os propositos deste trabalho de pesquisa.

Na tentativa de esclarecer o que sdo crengas, podemos afirmar que, do ponto de vista
filosofico, estas sdo entendidas como a adesdo e a aceitagdo do valor de verdade de
determinadas proposi¢cdes com base em fundamentagdes subjetivas, muito embora sejam
inconsistentes do ponto de vista objetivo (Ferreira, 1986, p. 399) e tenham uma origem
empirica ou fantasiosa, e dotadas de um determinante componente afetivo e avaliativo (Ponte,
1994, apud Gomez-Chacon, 2003, p. 62).

Muitos t€m sido os estudos que utilizam os termos crengas € concepgdes, porém

poucos sdo aqueles que tém se preocupado em deixar claro estes conceitos. Segundo Cury
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(1999, p. 37), as posi¢des adotadas pela maioria dos autores a este respeito indicam que as
intrinsecas relagdes entre crengas e concepgdes impossibilitam a conceituacdo de um desses
conceitos sem que se refira ao outro e, ainda, sem que se remeta a questdes relativas ao
conhecimento. Dentre as obras analisadas em seu estudo, Cury (1999, p. 37) aponta apenas o

trabalho de Thompson'’

como aquele que discorreu sobre a conceituacdo de concepgdes,
crengas e conhecimento, indicando a necessidade, antes de tudo, de fazer uma distingdo entre
os dois ultimos, o que tal autora faz, destacando as caracteristicas de cada um. Segundo Cury
(1999, p. 37) e Cunha (2003, p. 8), para Thompson as crengas podem assumir diversos graus
de convicgdo, ndo sdo consensuais ¢ ndo carecem de explicagdes ldgicas para se
estabelecerem. Por outro lado, para o conhecimento ndo faz sentido a existéncia de diversos
graus de convic¢do, mas carece sempre de estar em obediéncia a canones de evidéncia, ou
seja, respaldado por critérios de coeréncia e consisténcia para assim poder assumir o status de
conhecimento, considerando aqui este termo como expressdo do conhecimento cientifico.

As relagdes entre crencas e conhecimento sdo também defendidas por Ponte (1992, p.
195) quando afirma que “em todo conhecimento intervém, necessariamente, crengas”. De
acordo com seu ponto de vista, em relagdo ao conhecimento vulgar ou senso comum, as
crencas t€ém um lugar especial, uma vez que este tipo de conhecimento é pouco exigente do
ponto de vista da logica racional e da confrontagdo com a realidade. No ambito dos
conhecimentos praticos ou profissionais, as crengas cedem um espago maior para 0S
fundamentos de natureza empirica, oriundas das relagdes estabelecidas entre o sujeito ¢ a
realidade, muito embora se mantenham ativamente presentes ¢ em constante articulagdo com
esses conhecimentos. No contexto dos conhecimentos tedricos ou cientificos, embora em
menor escala e predominando os mecanismos argumentativos racionais, as crencas também
estdo presentes, por exemplo, em forma de proposicdes ndo demonstradas do mito do
cientificismo e na base dos paradigmas que modelam e conduzem formas de pensar e agir,
sem o enfrentamento de grandes oposigdes.

Ao invés de se deter apenas no conceito de crencas, Cunha (2003, p. 8) considera mais
conveniente utilizar a expressdo ‘“sistema de crengas”, a qual, na sua visdo, possui uma
natureza dindmica e, portanto, em constante processo de transformag@o. O conceito de sistema
de crencas tem como base as ideias thompsonianas, as quais partem dos seguintes

pressupostos: (a) uma cren¢a nunca é totalmente independente das restantes,; (b) as crengas

' THOMPSON, Alba G.. Teacher’s beliefs and conceptions: a synthesis of the research. In: GROUWS, D. A.
(ed.). Handbook of research on mathematics teaching and learning. New York: Macmillan, 1992, pp. 127-146.
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possuem diferentes graus de convicgdo, (C) € as crengas associam-se em grupos mais ou
menos isolados, evitando-se confrontagdes indesejadas entre eles.

Segurado e Ponte (2003, p. 5) e Cunha (2003, pp. 8-9), por sua vez, afirmam que o
conceito de concepgdo adotado por Thompson traz essa ideia sistémica ja atribuida as crengas
e, além disso, um sentido mais amplo, inclusive com relacdo a elas e demais acepgdes
correlatas, definindo-a “como sendo estruturas mentais das quais fazem parte tanto as crengas
como qualquer tipo de conhecimento adquirido através da experiéncia, nomeadamente
significados, convicgdes, visdes, expectativas, representagdes, etc.”. De acordo com as ideias
de Segurado e Ponte (2003, p. 5), esta visdo sist€émica do conceito de concepgdes também ¢
assumida por Schoenfeld'', quando, ao enfocar o processo de ensino e aprendizagem da

Matematica, enuncia o seguinte conceito:

Um sistema de concepgdes € a visdo que uma pessoa tem do mundo matematico, a perspectiva com a qual a
pessoa aborda a Matematica e as tarefas matematicas. As concepgdes da pessoa sobre a Matematica podem
determinar de que modo ela decide abordar um problema, que técnicas usara ou evitara, quanto tempo e
esfor¢o dedicard ao problema, etc. As concepgdes estabelecem o contexto dentro do qual operam os recursos,
as heuristicas e o controlo (Schoenfeld, 1985, p. 45, citado por Segurado & Ponte, 2003, p. 5).

Muito embora o nosso interesse ndo seja em relagdo as concepgdes dos professores
acerca da Matematica ¢ do seu ensino, a partir desta citacdo € possivel afirmar que as
concepgdes se constituem como uma espécie de construto tedrico ideoldgico cultivado por
esses profissionais em relagdo de determinado objeto do seu mundo, neste caso, o mundo
profissional que, em alguma medida, exerce algum tipo de influéncia em relagdo aos
diferentes modos de fazer o seu trabalho profissional e do quanto e como envidard seus
esforcos para alcancar os seus resultados. Em outras palavras, significa dizer que as
concepgoes estabelecem relacdes com a forma como os professores conduzem as suas tarefas
e abordam os mais diversos objetos do seu trabalho. E neste sentido que, no meu
entendimento, as concepgdes exercem um papel de relevancia em relagdo ao processo de
formagdo em valores e para a cidadania, na medida em que, faz valer as suas influéncias em
relagdo a efetivagdo dessa formacgao.

Cury (1999) apresenta ainda uma importante abordagem, tratando da necessidade de
refletir a respeito dos significados que se t€ém atribuido aos termos “concep¢do” e “cren¢a”
no ambito das pesquisas em Educagcdo Matematica. Tal estudo aponta para certa confusdo em
funcdo da diversidade semantica atribuida a esses termos pelos pesquisadores, oportunidade
em que essa autora ressalta a necessidade de que sejam definidos, com clareza, tais conceitos,

no sentido de ganhar objetividade na linguagem utilizada nos estudos dessa tematica. A partir

""" A. Schoenfeld.(1995). Students beliefs about geometry and their effects on the geometry performance.
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de uma analise dos principais estudos nacionais e estrangeiros sobre crengas e concepgdes dos
professores de Matematica, a autora recomenda a ado¢@o do termo concepgdo — englobando
os significados atribuidos pelos termos crenga e outros mais, como opinides, visoes,
perspectivas, etc. — utilizado no sentido de “uma filosofia particular do professor quando ele
concebe ideias e interpreta o mundo a partir dessas ideias” (Cury, 1999, p. 8). Outra
importante contribuicdo que reforca tal opcdo nos ¢ trazida por Fernandes (2001) que,
tomando como referéncia o citado estudo de Cury (1999) e também os de Thompson (1992)'?,
Guimardes (1988)"°, Carvalho (1989)", Silva (1993)"° e Sztajn (1998)'°, conclui optando por

. x 1
adotar o conceito de concepgio’’ «

como uma filosofia particular, o modo préprio de olhar de
cada professor” (Fernandes, 2001, p. 26) estando, dessa forma, de acordo com a posi¢do
adotada por Cury (1999).

Um aspecto relevante a respeito das concepgdes dos professores € a consideragdo das
suas articulacdes com a experiéncia dos mesmos e, neste sentido, Barbosa (2001) defende a
existéncia de implicagdes entre ambas, assumindo a ideia de que sem a consideragdo das
experiéncias se torna limitada a compreensdo das concepgoes.

Para os fins que se propoe este trabalho, utilizo o termo concep¢ao no sentido adotado
por esses autores, entendendo que o mesmo contempla as mais diversas formas de
manifestagdo da filosofia particular do professor de Matemadtica, quer sejam suas crengas,
expectativas, perspectivas, pontos de vista, visdes, representacdes, etc. Ao me referir as
concepgdes dos professores acerca da educagdo em valores e para a cidadania, pretendo
abordar a sua filosofia particular, seus modos de entender e fazer o seu trabalho pedagégico e

suas possiveis implicagdes para com a formagdo politica e axiologica dos alunos. Trata-se da

forma como cada professor concebe, entende, representa, imagina, aceita, explica e faz; trata-

12 Idem item 7.

B Guimardes, HM.A. (1988). Ensinar Matemdtica: concep¢des e prdticas. Dissertagio de Mestrado,
Departamento de Educagéo da Faculdade de Ciéncias, Universidade de Lisboa, Lisboa.

' Carvalho, D.L. (1989). 4 concep¢do de Matemdtica do professor também se transforma. Dissertagio de
Mestrado, Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP, Campinas, SP.

1 Silva, M.R.G. (1993). Concep¢des diddtico-pedagdgicas do professor-pesquisador em Matemdtica e seu
Sfuncionamento na sala de aula de Matemdtica. Dissertagdo de Mestrado, Universidade Estadual Paulista, Rio
Claro, SP.

1 Sztajn, P. (1998). Buscando um perfil da populagio: quais as crengas dos professores de Matematica? Zetetiké,
6 (10), 87-105.

' E importante ressaltar que tal conceituagio defendida por Cury (1999) e também adotada por Fernandes
(2001) tem como arcabougo teorico as ideias de Paul Ernest (1989 a), publicadas na obra The knowledge, beliefs
and attitudes of the mathematics teacher: a model. Journal of educacion for Teaching, 15(1), pp. 13-33.
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se dos pressupostos que estdo implicitos nas maneiras que cada um tem para se referir a
educagdo em valores e para a cidadania. Atribuir ao termo concep¢do o significado de
filosofia particular é entendé-lo como um conjunto de principios pessoais que sdo mobilizados
ou que mobilizam a sua forma de fazer a educacdo, sempre que o professor necessita

estabelecer alguma conceituacio ou juizo acerca da educagdo em valores e para a cidadania.

3.2 Concepcoes e praticas pedagogicas

Passo agora a discutir a respeito das relagdes entre concepgdes e praticas pedagdgicas
dos professores de Matematica, abordagem esta que, segundo Cury (1999, p. 30), tem estado
na pauta de discussdo de muitos estudiosos em educacdo, ha muito tempo. Segundo esta
autora, o primeiro estudo sobre esta tematica, embora ndo utilize explicitamente os termos
concepgdes e praticas pedagogicas dos professores, foi realizado com o apoio de Claparéde'®,
em 1902, ganhando for¢ca em termos de aprofundamento e quantidade de producdes na década
de setenta, com o advento do movimento da Educa¢do Matematica, oportunidade na qual as
questdes relativas ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica ganharam
visibilidade. A partir dai, as discussdes e produgdes cientificas cresceram bastante e, neste
sentido, Cunha (2003, p. 8) atribui a esse movimento o grande destaque dedicado aos estudos
das crencas e concepcdes dos professores que se deu, efetivamente, nos anos oitenta.

A evidéncia da importancia do papel docente nos processos educativos da Matematica
se estabeleceu a partir das primeiras conclusdes de que as concepgdes eram determinantes ou,
pelo menos, apresentavam influéncias em relagdo as suas praticas educativas. Corroborando

com essa ideia, Ponte (1992, p. 185) afirma que

O interesse pelo estudo das concepgdes dos professores, tal como, alids, pelo estudo das concepgdes de
outros profissionais ¢ de outros grupos humanos, baseia-se no pressuposto de que existe um substracto
conceptual que joga um papel determinante no pensamento ¢ na acgdo. Este substracto ¢ de uma natureza
diferente dos conceitos especificos — ndo diz respeito a objectos ou ac¢des bem determinadas, mas antes
constitui uma forma de os organizar, de ver o mundo, de pensar. Ndo se reduz aos aspectos mais
imediatamente observaveis do comportamento ¢ nio se revela com facilidade — nem aos outros nem a nds
mesmos.

De modo particular, o interesse por conhecer as concepgdes dos professores de
Matematica acerca da educagdo em valores e para a cidadania, também esta pautado nas

possiveis relagdes que tais concepgdes estabelecem com os pensamentos e agdes dos

'® Edouard Claparéde (1873-1940) foi um psicélogo que conduziu pesquisas exploratérias nos campos da
psicologia infantil, psicologia educacional, formagio de conceitos, solugdo de problemas e observagdes sobre o
sono ¢ os sonhos. Foi um dos mais influentes expoentes europeus da escola funcionalista e defensor da ideia de
que o pensamento ¢ uma atividade biologica a servigo do organismo humano. Seus estudos sobre o
desenvolvimento do pensamento foram continuados por seu discipulo, Jean Piaget.
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professores e, em ultima instancia, no intuito de compreender como tais a¢des implicam na
formacgao politica e axiologica dos alunos. Tenho consciéncia de que estou lidando com um
conceito de natureza cultural subjetiva, geralmente fora do alcance da consciéncia dos sujeitos
envolvidos, porém, por esse mesmo motivo, motivado a adotar as abordagens conceituais e
metodoldgicas necessarias para alcangar os objetivos propostos aqui.

Sendo assim, considero que se torna necessario neste topico do trabalho, buscar
entendimento para as seguintes questdes: o que sdo praticas pedagogicas? Como este conceito
serd adotado para os fins que se propde este estudo? Quais as relagdes que se estabelecem
entre ele e as concepgdes? E o que discuto a seguir.

A respeito do termo “prdtica”, tal como ¢ utilizado pelos pesquisadores em Educagio
e Educacdo Matematica, segundo Cunha (2003, p. 23), parece ndao haver grandes
preocupacdes em apresentar uma conceituacdo esclarecedora em termos objetivos, adotando
em seus trabalhos uma acep¢do comum ao termo. O significado mais comum para essas
praticas se refere as formas como os professores conduzem os seus trabalhos, implementam as
suas agdes ou desenvolvem o processo educativo que lhes cabe enquanto profissionais da
educagdo, tendo, portanto, um cardter metodoldgico, individual e escolar focado no papel do
professor.

Segundo Barbosa (2001), porém, essa abordagem ¢ limitada em func¢do de ndo
considerar os condicionantes contextuais das praticas pedagdgicas, responsaveis, em muitas
situacdes, por concretas limitagdes a implementacdo da educagdo concebida pelo professor.
Além disso, é possivel afirmar que, ndo somente limitagdes, mas verdadeiros direcionamentos
que emergem do contexto no qual o processo de ensino e aprendizagem se dd, pode exercer
uma influéncia significativa em relagdo as praticas pedagdgicas dos professores.

Uma abordagem mais ampla do conceito de pratica no ambito da educacdo em geral, a
qual, no meu entendimento, contempla esse ponto de vista, encontra respaldo nas ideias de
Gimeno (1995, p. 68), autor que afirma que os caracteres metodoldgicos, individual e escolar
da pratica educativa sdo apenas aqueles que se mostram visivelmente, porém ndo sdo eles
suficientes para nos dar clareza a respeito de como conceber a pratica pedagogica. Segundo

este autor,

a educagio referem-se ac¢des muito diversas, que influenciam a pratica didactica. Nesta perspectiva, ¢é
necessario alargar o conceito de pratica, ndo a limitando ao dominio metodologico € ao espago escolar. A
pratica ndo se reduz as ac¢des dos professores (Gimeno, 1995, p. 68).

Gimeno (1995, p. 69) segue argumentando que outras instidncias, por serem menos
visiveis, ndo deixam de ter papel relevante com relagdo as praticas pedagbdgicas

implementadas pelos professores, apontando a importincia de se considerar as dimensdes
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sociais, culturais e extraescolares para esclarecer o seu significado. Acrescenta ainda que, no
ambito dessa dimensdo cultural, desenvolvem-se prdticas escolares (...), entre as quais
podemos distinguir as (a) prdticas institucionais (relacionadas ao modo de funcionamento do
sistema escolar), (b) as prdticas organizativas (relacionadas ao modo de funcionamento da
escola) e (¢) as praticas didacticas (de responsabilidade dos professores, quer sejam efetuadas
dentro ou fora da sala de aula). Esta perspectiva conceitual reafirma a existéncia de relagdes
entre a cultura exterior a escola e a cultura escolar tal como defini anteriormente.

Diante disso, ¢ importante ressaltar que tanto as praticas didaticas ou pedagdgicas
como as concepgdes dos professores apresentam suas dimensdes culturais e sociais, uma vez
que o professor € aqui considerado como um ser de relagdes e, portanto, € sujeito e objeto das
relagdes que se estabelecem com os demais individuos e elementos do contexto em que vive e
atua profissionalmente.

Seguramente a seguinte afirma¢do de Cunha (2003, p. 23) a respeito das influéncias

que sofrem as praticas pedagogicas esclarece tal questdo:

Pensando que pratica se rege por leis socialmente estabelecidas no contexto de ensino em que o professor
exerce a sua atividade profissional, ha multiplos e diversificados factores que fazem sentir a sua influéncia
sobre a pratica desse profissional. Thompson (1992) enuncia e enumera ‘valores, crengas e expectativas dos
alunos, pais, colegas, professores e administradores, curriculo adoptado, as praticas de avalia¢do; ¢ os valores
e inclinagdes filosoficas do sistema educativo em geral’ (Thompson, 1992, p. 138, apud Cunha, 2003, p. 23).

Diante disso, embora o professor seja o sujeito das praticas pedagdgicas, ndo ¢
adequado pensa-las como acdes condicionadas por dimensdes que emergem apenas do
professor. Esta ideia estd em sintonia com o conceito de cultura escolar entendido como um
complexo dindmico de elementos culturais que se manifestam na escola e os quais sio
compartilhados pelos diversos sujeitos que ali atuam e que, em funcdo dos aspectos que
configuram a sua natureza dialética, nao deixa de influenciar e ser influenciado pelo contexto
social, economico politico e cultural que se situa no entorno da escola e na sociedade como
um todo.

E justamente dai que é possivel pensar a respeito das relacdes entre concepcdes e
praticas pedagogicas dos professores. Para tanto, inicialmente € preciso esclarecer que nao ¢
consenso a ideia de que as primeiras determinam as ultimas, e, no sentido de tentar esclarecer
tais relagdes, tomarei como referéncia as contribui¢cdes de Ponte (1992), Fernandes (2001) e
Cunha (2003). O estudo de Ponte (1992, pp. 220-224) apresenta muito mais questdes
reflexivas a este respeito do que propriamente posicionamentos que possam apontar para o
entendimento de tal questdo. Segundo este estudo, pesquisas realizadas por diversos autores
tém indicado que essas relagdes apresentam tanto consisténcias como inconsisténcias, o que

levou este autor a distinguir as concepgdes entre “‘concepgdes manifestadas” e “concepgoes
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ativas”, atribuindo as primeiras uma certa indefini¢do quanto a intensidade das influéncias (as
vezes forte, as vezes fraca), e as ultimas uma forte influéncia entre ambas, o que, de certa
forma, contorna os problemas de inconsisténcia observados nos estudos, mantendo de pé a
ideia de que existem, sim, influéncias e condicionamentos entre as concepgdes € as praticas
pedagbgicas dos professores de Matematica.

A segunda questio levantada por este autor diz respeito a necessidade de compreender
a natureza dessas relagdes. Para ele, € preciso refletir se, de fato, sdo as concepgdes que
influenciam as praticas pedagogicas, se sdo estas que influenciam as concepgdes, ou ainda, se
estas influéncias sdo de natureza dialética, ou seja, entendendo que as influéncias sdo
reciprocas entre elas.

Por outro lado, apontando para uma abordagem determinista das concepcdes em
relacdo as praticas pedagdgicas, apresenta-se o estudo de Fernandes (2001)", o qual analisa
seis obras que versam sobre esta tematica, em busca da compreensdo dos conceitos de crengas
e concepcdes e também do entendimento das referidas relagdes. No referido estudo, a autora
afirma que as obras analisadas “apontam para uma influéncia das concepg¢des dos professores
de Matematica sobre suas praticas em sala de aula” (Fernandes, 2001, p. 23).

A terceira e ultima questdo levantada por Ponte (1992) se refere aos conflitos que se
dao entre concepgdes e praticas pedagogicas, em situagdes nas quais o professor ndo consegue
implementar préticas coerentes com suas concepcdes em funcdo das resisténcias e condi¢des
adversas que enfrenta no seu cotidiano, circunstancias estas que, segundo o autor, podem ser
solucionadas de duas maneiras distintas. Por um lado, adotando uma postura de acomodagdo,
aceitando as limitagcdes impostas pelo seu contexto profissional. Por outro lado, adotando uma
postura reflexiva, procurando compreender os conflitos das mais diversas formas e intervindo,
adequadamente, no sentido de que suas praticas pedagdgicas ndo percam as diretrizes
colocadas por suas concepgdes e vice-versa.

Essa postura reflexiva se constitui, certamente, como um dos mais importantes
aspectos do perfil de um educador autonomo e daquele que se propde educar para a
autonomia dos seus alunos, uma vez que, dessa forma, estard em constante estado de

questionamento dos resultados de suas ag¢des educativas e na busca pela transformacao e pelo

" Fernandes toma como referéncia de seu trabalho o pioneiro e um dos mais importantes estudos a respeito das
relagdes entre concepgdes e praticas pedagdgicas dos professores de Matematica, escrito por Alba G. Thompson
(1997). A relagdo entre concepcdes de Matematica e de ensino de Matematica de professores na pratica
pedagogica. Revista Zetetiké, 5(8), pp. 11-43, traduzido a partir do original The relationship of teacher’s
conceptions: of mathematics and mathematics teaching to instructional paractice. Educational Studies in
Mathematics, (15), pp. 105-127, 1984.
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aperfeigoamento deste processo. Sem duvida alguma, esta postura ¢ aquela que € desejavel em
termos do perfil esperado de um professor no sentido de contribuir para uma formacgao
saudavel e desejavel em termos de valores e para a cidadania.

As resisténcias ¢ demais condi¢des adversas do contexto educativo se constituem
como elementos da ambiéncia em que se manifestam divergéncias de perspectivas, pontos de
vista, opinides, crengas e valores, os quais emergem do mosaico cultural da escola e da
sociedade, e que, de certa forma, refletem a complexidade das relacdes que se ddao entre as
concepgoes e as praticas pedagdgicas dos professores de Matematica. Do ponto de vista dos
pesquisadores, coloca-se entdo o desafio de buscar a compreensdo dos fendomenos que
envolvem tais relagdes, como, por exemplo, os processos de mudangas das concepgdes para
que seja possivel o entendimento de tais relagdes.

Acerca dos processos de mudancas das concepgdes é importante destacar que Ponte
(1992, p. 27) afirma que eles sdo dificeis de serem realizados em virtude das pessoas — neste
caso, os professores — apresentarem “uma resisténcia natural e, de certo modo, saudavel”. Este
fendmeno, embora, por um lado, possa parecer negativo em relagdo aos processos de formagao
docente — em virtude de se constituir como obstaculos para as mudangas nas praticas educativas
realizadas por cada professor —, por outro, expressa a necessidade que cada individuo tem de
afirmar a sua identidade por meio de elementos culturais que apresentam um nivel consideravel de
estabilidade como o € com as suas concepgdes.

Na mesma dire¢do apontada por Ponte (1992) se apresenta o estudo de Cunha (2003),
o qual defende que as relacdes estabelecidas entre concepgdes e praticas pedagodgicas dos
professores ndo podem ser entendidas como relagdes de causa-efeito ou de determinismos
simplificadores, mas se constitui de uma natureza complexa e dialética, impregnada de
elementos sociais, e constituinte de um ininterrupto processo interativo de construgdo e
reconstru¢do mutuos, realizado entre as concepgdes e as praticas pedagdgicas.

A partir das contribuigdes de tais autores e das consideragdes que acabo de apresentar,
para os fins deste estudo, entendo as concepgdes e as praticas pedagdgicas dos professores de
Matematica como elementos de uma relagdo caracterizada como um processo complexo,
multifacetado e dialético, ou seja, como elementos da cultura escolar em constantes e/ou
ininterruptas relagdes, impossiveis de serem entendidos com base numa racionalidade
fragmentada e simplificadora.

E quanto aos valores? Dentre os elementos da cultura escolar que optei por abordar

neste trabalho, resta entdo tratar dos valores, de forma particular e especial, na sua relagdo
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com a cidadania e com a educagdo para a cidadania. Este ¢ o foco em relagdo ao qual me

dedicarei nos proximos capitulos.
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CAPITULO II

Sobre o conceito de valores e suas possiveis manifestacdes no processo de ensino e
aprendizagem da Matematica

Neste capitulo apresento o meu entendimento acerca do conceito de valores, bem
como do conteudo axioldgico do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, texto
este que esta estruturado em quatro topicos principais. No primeiro deles, apresento a
Axiologia como o campo da Filosofia dedicado aos estudos dos valores, para o qual me
utilizo de abordagens historicas e filosoficas, procurando situar este conceito no ambito das
conquistas humanas e de suas relagdes com os aspectos culturais ja destacados no capitulo
anterior. Em seguida, apresento o conceito de valores, iniciando com as contribuigdes
etimoldgicas que dao origens ao termo e, em seguida, discorrendo sobre as contribui¢des
classicas do objetivismo e do subjetivismo axioldgico e finalizando esta discussdo conceitual
apontando a perspectiva relacional de Risieri Frondizi como aquela que, no meu
entendimento, melhor situa o conceito de valores. Na terceira parte, apresento alguns
argumentos no sentido de mostrar o papel dos valores na cultura escolar, assim como ja fora
feito no capitulo anterior em relagdo as concepgdes e praticas pedagdgicas. Por fim, dedico-
me ao conteudo axioldégico do processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
considerando que, no mesmo, podem se manifestar, além dos valores entendidos numa
perspectiva geral como o ¢ em qualquer processo educativo, os valores do ensino da
Matematica e aqueles que sdo especificamente matematicos, tal como € proposto por Bishop

(1999) e Bishop et al. (2012).

1 Sobre a Axiologia

No sentido de compreender o que significam os valores, é necessario esclarecer, de
antemao, a questdo: o que é Axiologia? Para Aranha e Martins (2000, p. 273), “a Axiologia
ndo se ocupa dos seres, mas das relagdes que se estabelecem entre os seres e o sujeito que os
aprecia”. O principio axiologico fundamental ¢ de que somente o homem ¢ capaz de atribuir

valor aos seres, as coisas e as agdes, considerando aqui o ato de atribuir valor como uma
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relagdo que se estabelece entre o sujeito que atribui e o ser ou objeto a quem se dirige o
atributo, relagdo esta que, por ser algo proprio de cada individuo, apresenta uma natureza
subjetiva.

Muito embora o tema dos valores se apresente claramente nas reflexdes filosoficas
gregas (Socrates, Platdo e Aristoteles), medievais (Santo Agostinho e Sdo Tomaz de Aquino)
e modernas (Rousseau, Kant e Hegel), segundo Blackburn (1997, p. 33), Aranha (2002, p.
118) e Silva (2000, p. 27-28) € no inicio da idade contemporanea, mais precisamente na
segunda metade do século XIX, que a Axiologia se estabelece como campo filosofico,
abordando de maneira sistematizada as questdes dos valores. E, pois, Rudolf Hermann Lotze
(1817-1881) o precursor da Filosofia dos Valores, responsavel pela introdugdo deste conceito
e por uma significativa influéncia a investigadores de areas distintas, como os neokantianos,
Nicolai Hartmam e Max Scheler, cujos interesses comuns eram as reflexdes em torno dos
valores.

Sdo também importantes as contribuigdes de Frederic Nietzsche (1844-1900), com
suas interpretacdes em relagdo as producdes intelectuais e concepgdes de mundo relativas aos
atos de valorar ou desvalorar. Segundo Silva (2000, pp. 53-54), a critica de Nietzsche, no
ambito axioldgico, teve como alvo principal os sistemas de valores fundados na ideologia
cristd, entendida por este autor como um conjunto de crencas paralisadoras dos sujeitos e
inibidoras das suas capacidades de avaliar a realidade, apontando, dessa forma, para um
significativo papel dos valores “como fundamento da vida e das concep¢des do mundo, das
construgdes cientificas e das institui¢des sociais” (Silva, 2000, p. 54).

Além disso, a referida autora destaca ainda o papel das concepgdes fenomenologicas
no processo de compreensdao do que sejam os valores e, neste sentido, afirma que, para Max

Scheler,

podemos ter acesso a eles [os valores] mediante descrigdes fenomenoldgicas, visando a apreensdo das
esséncias, dos eidos das experiéncias de valoragdo. Contudo seriam esséncias-qualidades ndo apreensiveis
pela razdo e sim por uma “percepcdo afetiva” (Silva, 2000, p. 58).

Muito embora tenha sido duramente criticado — em especial por Risieri Frondizi — em
relacdo a sua concepcdo formal e hierdrquica dos valores, ndo se pode deixar de considerar
que Max Scheler agregou contribuigdes inestimaveis a Axiologia, ao conceber os valores
como objetos da intui¢gdo humana ou esséncias do ser, e ao defender a limitagdo da razdo em
apreender os valores o que, segundo ele, somente € possivel através da percep¢do emocional e
afetiva.

Especial contribui¢do apontada por Silva (2000, pp. 61-64) na constitui¢do da teoria

dos valores apresenta os conceitos de materialismo historico e dialético de Marx e Engels, ndo
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num sentido direto e especifico sobre o tema, mas como fornecedores de linhas mestras e
balizadoras das investigagdes neste &mbito. Com base nas ideias destes autores, o homem, na
medida em que implementa a sua forca produtiva, alterando a sua realidade através do
trabalho material, cria dinamicamente elementos de natureza ideoldgica como visdes de
mundo, representagdes, ideias, concepgdes e hierarquias de valores que, por sua vez, exercem
influéncias sobre as atividades materiais desse mesmo homem e de todos que o cercam,
fazendo existir, assim, uma rede ininterrupta de relacdes e interrelagdes entre eles que os
orienta acerca de atributos a serem dirigidos a todos os seres que compdem o contexto de suas
existéncias.

Segundo Silva (2000, pp. 61-62), dai, dois principios de importancia fundamental
emergem das contribui¢des de Marx e Engels para a Axiologia. O primeiro deles € a ideia de
que o homem se torna homem através do trabalho, ou seja, €, na ansia por satisfazer as suas
necessidades mais vitais e ordindrias que o sujeito se humaniza, que desenvolve suas proprias
capacidades de entender esse mesmo mundo que transforma. O segundo principio esta
diretamente relacionado com o primeiro, fechando o ciclo de uma relagcdo dialética entre
sujeito e realidade, ou seja, diz respeito a ideia de que toda elaboragdo superior humana, como
aquelas que dizem respeito as leis, moral, principios religiosos, concepgdes e valores, sdo
desenvolvidas a partir das experiéncias materiais que o homem realiza a medida que
transforma o mundo através do trabalho. Em sintese, a medida que o homem trabalha, essa
experiéncia o torna homem; homem ¢ aqui entendido como um ser que é capaz de cultura, de
transformagdo do mundo, de sua compreensdo no sentido do atendimento as suas
necessidades. O trabalho ¢ assim condicdo necessaria para a construgdo de seus sistemas de
compreensdo desse mundo. Trata-se entdo de uma concepgdo que supera uma visao simplista
e limitada de realidade, que se afasta da concep¢do subjetivista de valor e que possibilita
perceber os objetos, os seres, seus saberes, suas praticas e seus valores como uma unidade
dinamica e indecomponivel.

Por fim, um aspecto ¢ ainda indicado por Silva (2000) para dar sustentagdo a
Axiologia. Trata-se da afirmacdo de que sdo muitos os estudiosos da teoria dos valores que
defendem a ndo-indiferenca como um dos aspectos caracteristicos dos valores. E neste sentido
que a afirmacdo de que os “valores ndo sdo, mas valem”, se sustenta. Isto significa dizer que
ser € valer sdo coisas diferentes, que “quando dizemos de que algo vale, ndo dizemos nada do
seu ser, mas dizemos que ndo ¢ indiferente. [...] A ndo-indiferenca é a esséncia do valer”

(Morente, 1980, p. 300, citado por Silva, 2000, p. 64)
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A Axiologia considera que cada ser humano € orientado por um conjunto de valores os
quais dao sentido a sua existéncia. Dada a natureza e a especificidade dos interesses de cada
individuo, a certeza de que cada um expressa as suas proprias preferéncias, tendéncias ou
afinidades e as qualidades que afetam os sujeitos as quais sdo emergentes dos objetos, a

Axiologia pode estar presente em qualquer campo do conhecimento e de atuacdo humana.

2 Conceituando valores

Neste contexto, o que sdo entdo os valores? Quais as principais discussdes e
fundamentos filosoficos que o sustenta como conceito? Como eles se classificam? Qual a
formulagdo conceitual que melhor atende aos interesses deste trabalho? Neste topico envidarei
esforcos no sentido de responder a estas questdes e, para tanto, iniciarei com uma abordagem
etimoldgica dos valores e, em seguida, discutirei este conceito na perspectiva proposta pela
Axiologia, em particular, a partir da sintese de Paya (2000), a qual opta pela perspectiva
relacional do conceito de valores engendrada por Risiere Frondizi.

Etimologicamente, a palavra valor tem origem no verbo latino “valore”, que significa
gozar boa saude, passar bem, ser forte, ser corajoso. Do grego, se origina da palavra “axios”,
que significa aquilo que tem peso, que é digno de ser estimado ou preferido. Em sintese, ¢
aquilo que € bom, que ¢ desejavel, que tem mérito, que vale a pena.

Uma consulta a alguns diciondrios me permitiu perceber como, a palavra valor, estdo
associados diferentes significados, tais como os de importancia, legitimidade, quantidade,
qualidade, apreciabilidade, desejabilidade, estimabilidade, mérito, utilidade, forca, interesse,
virtude, além daqueles que dizem respeito & dimensdo qualitativa, quantitativa e financeira
das atividades econdmicas tais como os utilizados na denomina¢do de documentos monetarios
e estabelecimento dos precos, no sentido de, entre outros objetivos, possibilitar operagdes
entre objetos e/ou coisas de natureza diferentes através de uma operagdo de equivaléncia entre
os mesmos (Ferreira, 1986, p. 1439; Larousse, 2000, p. 1790, Reader’s Digest, 2002, p. 1077,
& Real Academia Espanhola, 2005, p. 1418).

Além de tais significacdes, duas formulagdes encontradas em tais obras merecem
destaque. Em primeiro lugar, o entendimento do termo valor como o “conjunto de principios
morais ou de outro tipo que servem como guia para o comportamento das pessoas” (Reader’s
Digest, 2002, p. 1077 - Traducdo do autor). Em segundo lugar, conforme afirma Ferreira
(1986, p. 1439), a definicdo de que os valores dizem respeito as “normas, principios ou

padrdes sociais aceitos ou mantidos por individuos, classe, sociedade, etc.”. O importante a
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considerar acerca de tais formulacdes € que ambas apresentam um significado que, em algum
momento, ¢ aceito pelas discussdes de moralidade posta pela Axiologia e, dai, a importancia
de tais significacOes estarem atreladas as suas intimas relagdes com as discussdes que me
proponho desenvolver aqui. Nesta perspectiva, ndo posso deixar de considerar que, muito
embora de forma incipiente e pouco esclarecedora, alguns termos anteriormente citados
também estejam no centro das conceituagdes postas pela Axiologia, tal como o s3o estas duas
formulacdes. Além disso, acerca dessas duas ultimas formulacdes, destaco o tratamento
particular que Ferreira (1986) da ao termo, ao se referir a palavra “valores” ndo apenas com o
entendimento do mesmo como plural da palavra valor, mas com um significado particular, o
qual ¢ exatamente o que me interessa aprofundar neste trabalho e ao qual se atribui a
significacdo apresentada acima neste mesmo paragrafo. Em outras palavras, significa dizer
que apenas nesta obra, dentre as citadas acima, a palavra valores encontrou um tratamento
exclusivo com a significagdo a que me refiro e a qual me parece ser a mais adequada e
amplamente utilizada na literatura axiologica.

Historicamente, na modernidade, o conceito de valor foi utilizado pela primeira vez
por Adam Smith, no campo da economia, referindo-se aos valores de uso’’ e valores de
troca’’ (Coutinho, 2012, p. 3). Foi também utilizado por Marx em referéncia a equivaléncia
que ele atribuia existir entre o valor de um objeto ou produto e o trabalho acumulado para
produzi-lo (Silva, 2000, pp. 61-64). Por fim, a sua utilizagdo migrou do campo da economia
para o campo da moral e da filosofia.

Do ponto de vista social, trata-se daquilo que é desejavel, em determinado momento
histérico, de forma coletiva e partilhado no interior de determinada sociedade, um padrao de

consciéncia utilizado como critério para julgar as agdes realizadas ou a se realizar.

2.1 Contribuicées tradicionais ao conceito de valores

Apesar de considera-las como fundamentais para situar as discussdes a que me
proponho desenvolver sobre o conceito de valores neste trabalho, as defini¢des postas até aqui
se constituem como insuficientes para esclarecé-lo — se € que € possivel chegar a um consenso
neste sentido — e ¢ exatamente por isso que me proponho a um aprofundamento a este
respeito. Para tanto, apresento a seguir, as contribui¢des que se constituem como os principais

pontos discutidos sobre este conceito no ambito da Axiologia.

2 . wgel, . . . .
% No sentido de valor utilitario, quando algo se mostra capaz de satisfazer uma determinada necessidade.

21 . A i eqe
No sentido de valor econémico que possibilita as trocas com outros produtos.
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2.1.1 Aproximagdes introdutorias

Tradicionalmente, contribui muito para o entendimento do que sejam os valores
quando o ele é comparado com os fatos e isto € o que inicialmente pretendo fazer. Para isso,
parto da consideracdo de que uma a¢do, uma pessoa ou um objeto fazem parte do mundo
fisico e, portanto, sdo fatos. Quando descrevo tais seres, estou me referindo a elementos da
realidade material, como por exemplo: ao afirmar que “a Matematica ¢ um campo de
conhecimento cientifico”, estou descrevendo um fato, estou apresentando um enunciado que
pode ser verdadeiro ou falso, em func¢do de sua correspondéncia ou ndo com a realidade, em
funcdo da coeréncia ou ndo do que seja a Matematica com um determinado conceito de
ciéncia. Assim, podemos dizer que os fatos, de alguma forma, expressam ou representam a
realidade correspondente. Por outro lado, ao afirmar que “a Matematica € bela” estou agora,
ao contrario de descrever um fato, atribuindo um valor a Matematica, neste caso, de natureza
estética que, para ser verdadeiro, tem que estar associado as minhas preferéncias como sujeito
que valoriza, e, por isso mesmo, ndo ha como este enunciado ganhar um status de aceitagdo
generalizada, ou seja, ndo € possivel garantir que todos assumam como verdade a beleza da
Matematica. O que ocorre neste segundo caso, € a atribuicdo de uma qualidade a Matematica,
¢ a demonstracdo de uma atitude favoravel a respeito dela, que ndo necessariamente serd
reconhecida por outra pessoa, mas que depende diretamente de quem o atribui. Trata-se de
uma valoragdo da qual ndo se pode dizer que seja verdadeira ou falsa. Assim, a descri¢do e a
valoracdo — respectivamente postas no primeiro e segundo casos acima — sdo duas maneiras
diferentes de se referir a realidade; através das descri¢des € possivel apresentar juizos de fatos,
enquanto que, com as valoragdes, juizos de valores.

A clareza a respeito do que sdo valores ¢ fatos ¢ bastante importante do ponto de vista
ético, por se referir, respectivamente, as duas concepgdes ou dimensdes do mundo em que
vivemos como humanos, que sdo a dimensao de “o que ¢”, ou da realidade, ¢ a dimensao do
“dever ser”. A respeito do mundo que é, como ja afirmei, refere-se a sua dimensao material ou
fisica, a qual aceita ser descrita e seus enunciados tém a possibilidade de ser verdadeiro ou
falso, em suma, que se apresenta com um grau considerdvel de objetividade, ainda que, o
conceito de realidade seja bastante discutivel no seio da Filosofia. O mundo do dever ser, por
sua vez, diz respeito ao desejavel e bom, ao que € movido por alguma preferéncia do sujeito e
¢ o ambito em que os interesses éticos encontram o seu espacgo de localizacgdo.

A diferenciagdo entre fatos e valores destaca a necessidade de distingdo entre ser e

valer, a qual se fundamenta na tradicional méxima do filésofo alemdo, Max Scheler, de que



73

“as coisas existem [ou sdo], os valores valem”. Enquanto em relag@o aos fatos podemos dizer
que eles sdo ou existem, em relagdo aos valores, afirmamos que eles valem. Os valores valem,
embora se refiram ao que sdo, ou seja, embora existam na medida em que se refiram ao
mundo do ser. Sendo assim, ser e valer ndo sdo a mesma coisa, mas se complementam para
dar sentido a vida humana, para possibilitar as pessoas se posicionarem diante do mundo.
Conforme defende Ortega y Gasset (2004, pp. 15-16), a constitui¢do do ser, necessita da
vigéncia do valer e vice-versa. Existem coisas que sdo, mas que nos parece nio valer nada,
pois ndo atribuimos a elas uma meng¢ao construtiva e humana de valor — a guerra, por exemplo
—, enquanto existem outras que ndo sdo e, mesmo assim, se nos impde como algo de extremo
valor — como € caso da justica perfeita.

Postas estas primeiras consideragdes, no sentido de ampliar as defini¢des de valores
apresentadas até aqui, faz-se necessario a incorporagdo de contribuicdes mais precisas €
filosoficamente elaboradas, de tal forma que sejam capazes de fornecer a clareza desse termo
ou conceito. Desta forma, tomo como referéncia o estudo de Paya (2000, pp. 38-100), o qual
apresenta quatro consideragdes conceituais a respeito dos valores. Em primeiro lugar, tal
autora afirma que se torna necessario considerar a relagdo que os valores estabelecem com os
bens, com os objetos em sentido simples e ainda com estes em sua acepg¢ao ideal. Para tanto,
apresento inicialmente o conceito de objeto e de objetos ideais para, em seguida, tragar as
relagdes entre estes conceitos, os quais permitem compreender o significado de bens e
valores. Por objeto, o estudo que realizei me permite afirmar que seja toda e qualquer coisa
conhecida que se pde, encontra-se ou acontece diante do sujeito e que existe com
independéncia deste (De Vries, 1969, pp. 299-300), em uma primeira aproximagao, sempre
apreendido pelas vias dos sentidos humanos. Portanto, um livro, um automovel, uma atitude e
uma ideia sdo exemplos de objetos. Por objeto ideal, diz-se respeito aqueles que sdo
aprendidos pela via intelectual, pela razdo, pela capacidade de pensar e deduzir a partir de
dados e orienta¢des de natureza primarias ou sensiveis. Sao exemplos de objetos ideais os
conceitos, o conhecimento matematico, a beleza, a justi¢ca e a liberdade. Dito isto, € possivel
entdo afirmar que os valores existem a medida que eles se agregam aos objetos,
transformando estes ultimos em bens. Sendo assim, os bens se constituem de objetos aos
quais se agregou valores e, assim, ndo tendo estes tltimos uma existéncia em si mesmos, uma
vez que dependem dos objetos para se referir. Além disso, da distingdo que agora ¢ possivel
estabelecer entre valores e objetos ideais, pressupde-se que, em termos de apreensdo, os
valores sdo captados mais pela via emocional e/ou afetiva, enquanto os objetos ideais os sdo

pela via racional ou intelectual, o que ndo significa, em absoluto, que ndo seja possivel a
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captacdo de valores pela segunda via referida, mas sim, apontando para uma predominancia
da primeira neste processo de apreensao.

No que diz respeito aos interesses do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, a relagdo entre valores e objetos ideais t€ém grande importancia, uma vez que,
considerando o conhecimento matematico como um objeto da razio, fruto do juizo sintético a
priori, conforme afirma Kant (1999, pp. 58-62) — portanto um objeto ideal, capaz de fornecer
modelos para o entendimento da realidade —, por estas vias se pode captar valores a ele
relacionados, a saber, os valores especificamente matematicos. Fica entdo estabelecida uma
relacdo significativa de interfaces entre tais elementos — processo de aprendizagem do
conhecimento matematico e dos valores —, isto €, a ideia de que existem implica¢des entre as
atividades intelectuais ou razdes e a captagdo de valores. Tal ponto de vista fica mais claro
ainda quando Paya (2000, p. 38) aponta, como uma das razdes que fundamentam esta relagdo,
a presenca de atividade intelectual nos processos de captacdo de valores, como ocorre nas
reflexdes e processos de tomada de decisdes a respeito de determinada posturas, ou nos
dilemas que envolvem questdes de natureza axioldgica.

E interessante destacar que Paya (2000, p. 39; 2008, pp. 42-43) se refere aos valores
como uma qualidade atribuida aos objetos, mas que mesmo assim, ndo apresenta a natureza
que tem as qualidades primarias e secundarias que comumente sdo consideradas como
caracteristicas basicas deles. Para esta autora, os valores ndo necessariamente sio entendidos
como algo que os objetos devem apresentar, diferentemente do que se pensa acerca de
qualidades como a cor, a forma e a extensdo de um corpo (caracteristicas primarias), ou ainda
acerca das diferentes perspectivas levantadas sobre uma determinada situagdo cotidiana
(caracteristicas secundarias). E exatamente ai que se justifica a diferenca entre objetos e bens,
uma vez que na medida em que o objeto ¢ valorado, ou ganha uma qualificacdo por parte de
um sujeito, de imediato ele deixa de ser objeto. Em outras palavras, os bens sido sempre
valiosos porque a eles sempre estdo agregados valores, enquanto que aos objetos ndo se pode
afirmar o mesmo; a estes podemos considerar como suas as caracteristicas basicas (primarias
ou secundarias).

Quanto a segunda consideragdo conceitual, a autora se refere a caracteristica de
polaridade, ou seja, as suas manifestacdes como valores positivos — ou simplesmente valores
— e negativos — ou contravalores, ou ainda, antivalores. Dai se justifica a afirma¢ao de que os
valores se apresentam sempre em forma de pares, tais como: divino-demoniaco, bom-mau,
bonito-feio, verdadeiro-falso, fraco-forte, caro-barato, autonomia-heteronomia. Dessa

caracteristica se deriva outra que ¢ a hierarquia dos valores, o que pressupde que, do ponto de
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vista do sujeito em questdo, existe uma ordenacdo ou classificacdo axiologica que € propria de
sua identidade, seja ela individual ou coletiva. Neste sentido, € interessante citar a cldssica
hierarquia dos valores proposta por Scheler, a qual se constitui, em ordem decrescente de
valoracdo, do seguinte: valores religiosos, valores éticos, valores estéticos, valores 1ogicos,
valores vitais e, por fim, os valores utilitarios (Paya, 2000, pp. 60-61), entre outras possiveis
classificagoes.

Esta interpretacdo de valores, porém, nido deve ser considerada como unica e
definitiva, uma vez que se entende que cada individuo cultiva e adota a sua propria hierarquia
de valores, de acordo com o que permite as suas experiéncias e necessidades.

Em terceiro lugar, a aproximacdo ao conceito de valores é permitida com o
esclarecimento dos aspectos que caracterizam a sua natureza, a saber, no que diz respeito a
indiferenca e neutralidade, a objetividade e subjetividade e, por fim, as suas concepgdes como
absolutos ou relativos. Segundo Cortina (2000, p. 33), os valores possuem uma natureza
dindmica que ndo permite a uma pessoa estar diante da realidade com indiferenga, sem que
tome uma determinada posicdo, fazendo-a sempre distante do estado de neutralidade. Os
valores impulsionam os individuos a adotar, manifestar e agir em relagdo aos objetos, pessoas
e agdes e, sendo assim, sdo eles os principais elementos culturais que fundamentam o papel
politico dos individuos. Sdo os valores que fazem das pessoas, agentes politicos.

Desse aspecto da natureza dos valores decorre a sua relagdo direta com a conduta das
pessoas. Neste sentido, tomando como referéncia as contribui¢des psicoldgicas de Rokeach,
Paya (2000, pp. 42-43) defende que existem importantes relacdes entre os valores e a
condutas das pessoas, ou seja, a partir do que a autora se arisca a conceituar os valores como
entidades humanas capazes de prescrever a forma de atuar ou de se comportar dos sujeitos.
Aprofundando sua posi¢do, para ela, os valores sdo importantes, dentre outros motivos, em
funcdo do papel que exercem nas formas de pensar e agir das pessoas, uma vez que permitem
a realiza¢do das mesmas, através da orientacdo de suas agdes, quer seja no sentido estimativo
ou valorativo, quer seja no sentido da autorrealizagdo (Paya, 2008, p. 41). Neste mesmo
sentido, de acordo com o que afirma Zabalza (2000, p. 21), os valores sdo dotados de uma
espécie de poder, tal como os deuses gregos, capazes de mover, estimular, orientar, exigir,
condicionar e até destruir segundo o sentido — positivo ou negativo — que lhes convier. Sao
estruturas que estio presentes nos seres humanos, que podem mové-los, impregna-los e dirigi-
los a um determinado sentido de viver, mas que, a0 mesmo tempo, deixa-os desprovidos de
clareza, nitidez e consciéncia com relagdo a sua presenca e ao seu papel. Considero este

aspecto dos valores como algo de fundamental importancia para as discussdes do seu papel na
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educagdo em geral e, na Educacdo Matematica, em particular. Trata-se da dimensdo volitiva
dos valores.

Ainda acerca da natureza dos valores uma questdo central diz respeito ao bindmio
objetividade-subjetividade. Para a defesa de sua natureza objetiva, o principal aporte
filoséfico ¢ o platonismo, que parte do principio de que os valores existem
independentemente do sujeito que valoriza, o que pressupde a existéncia de um mundo dos
valores. Por outro lado, a natureza subjetiva supde considera-los como vinculados aos
interesses, preferéncias e gostos das pessoas. Na apresentagdo dos argumentos que
caracterizam a natureza objetivista e subjetivista dos valores, a primeira diz respeito ao fato de
que desejamos algo por que este tem valor, enquanto a segunda parte da ideia de que algo tem
valor porque o desejamos.

Quanto ao terceiro aspecto relativo a natureza dos valores, duas abordagens dos
mesmos sdo apontadas por Saldanha (1998) e Menin (2002). A primeira delas entende os
valores como critérios ultimos de definicdo de metas ou fins para as a¢des humanas, e nio
necessitam de explicagdes maiores, além deles mesmos, para assim existirem. Segundo
Saldanha (1998, p. 114), esta ¢ a concepcdo platonica de valores, os quais sdo entendidos
como “um paradigma imutdvel e imperecivel”; trata-se assim de uma concepg¢ao absoluta dos
valores. A segunda abordagem os concebe como determinados por culturas particulares e em
funcdo de certos momentos historicos, variando, portanto, de acordo com cada sociedade e
periodo temporal de sua existéncia (Menin, 2002, p. 93). Nesta outra perspectiva, os valores
sdo estruturas dindmicas que, entre outros elementos, conforma a heranga cultural de um
grupo, comunidade ou sociedade. Saldanha (1998) reconhece esta concepg¢do ‘“‘como
construcdo do pensar humano histérico-cultural situado™.

Por ultimo, concluindo as quatro considera¢des conceituais a respeito dos valores,
situa-se o seu entendimento como uma qualidade de ideal superior da realidade, o que Paya
(2007, p. 72) formula tendo como referéncia uma citagdo de Marin Ibafiez, a partir da qual os
valores se constituem como um dever ser, sem desconsiderar a importancia do papel de
atribuicdo qualitativa que deve ser exercido pelos sujeitos, assim, aglutinando as principais

contribuicdes a respeito do conceito de valores.

22 Conforme veremos no decorrer deste trabalho, outras abordagens podem ser a clarificacdo de valores a
formacgdo de hdbitos virtuosos ¢ a construgdo da personalidade moral auténoma, muito embora as duas
abordagens citadas sejam aquelas que mais claramente se evidenciam socialmente, e a ultima dentre as cinco
referidas ¢ aquela que ¢ defendida por Puig e a qual adotamos como categoria de analise para a compreensdo da
construcdo e/ou refor¢o do valor da autonomia.



71

Apresentados tais fundamentos para o entendimento do que sejam os valores,
considero interessante destacar que os mesmos, de acordo com sua natureza, caracteristicas e
objetos a que se referem e, sem inteng@o de esgotar esta abordagem, podem ser classificados
como ¢ticos, politicos, estéticos, religiosos, intelectuais e vitais. Os valores éticos, também
chamados de morais, referem-se as normas ou critérios de condutas que afetam todos os
campos de atuagdo humana e, neste sentido, sempre dizem respeito a igualdade no processo
organizacdo da convivéncia entre as pessoas. Sdo valores €ticos ou morais a solidariedade,
honestidade, verdade, altruismo, cooperacdo, etc. Os valores politicos dizem respeito as
relacdes de poder que se estabelecem entre os individuos, pessoalmente ou através de
instituicdes. Sdo valores politicos como justica, igualdade, imparcialidade, neutralidade,
cidadania, liberdade, participag@o, etc. Os valores estéticos se referem a expressao e forma das
acoes, pessoas e objetos, a exemplo da harmonia, beleza, feiura, etc. Os valores religiosos
dizem respeito as relacdes estabelecidas entre os homens e a dimensao transcendental da vida,
e podem ser exemplificados pelos valores da perfei¢do, santidade, pureza, etc. Os valores
intelectuais, por sua vez, dizem com respeito a inteligéncia e capacidade critica e de
raciocinio das pessoas. Estes tipos de valores podem ser exemplificados quando, por exemplo,
alguém se refere a forma brilhante que muitos alunos, profissionais académicos ou mesmo
pessoas comuns se apresentam quanto a apreensdo e entendimento de um determinado
conhecimento. Por fim, os valores vitais se referem ao estado ou condi¢do de nossa vida,
tendo como exemplos a saude ¢ a forga.

E importante esclarecer, a respeito desta classificagdo, que se trata apenas de tentativa
de tornar simples o entendimento sobre os valores, uma vez que, em muitos casos, ndo existe
uma delimitag@o clara e definitiva entre eles, fazendo com que determinados valores possam
ser entendidos como pertencente a dois ou mais tipos, a exemplo do valor de liberdade que

tanto apresenta caracteres éticos, como também politicos, intelectuais e estéticos.

2.1.2 Subjetivismo axiologico

Ampliando e aprofundando acerca do que ja apresentei sobre a Axiologia e, em
particular, ao conceito de valores, vale a pena destacar as contribui¢cdes do debate engendrado
entre os pensadores que originalmente defenderam a teoria dos valores, e os quais se
convencionou chamar de subjetivismo axiologico, objetivismo axioldgico e perspectiva
axioldgica relacional. Os defensores do subjetivismo axioldgico, em linhas gerais, defendiam

a ideia de que os valores se fundamentam em aspectos intrinsecos ao sujeito que valora, ou
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seja, de que ndo se localiza no objeto, mas no sujeito, as possiveis motivagdes para o processo
de valoracdo. Seria entdo o fato de algo agradar a pessoa, os desejos ou interesses que ela tem
em relagdo ao objeto, que sdo capazes de desencadear o processo de valoracdo. Trata-se assim
de uma fundamentacdo axioldgica subjetiva, uma vez que encontram no estado de animo,
inclinagdes, vivéncias pessoais e outros aspectos mais psiquicamente intimos das pessoas, a
razdo para significacdo do objeto de valoragdo. Ao invés de partir da ideia de que desejamos,
temos interesse ou nos agradamos de algo porque ele vale, assumimos a postura de que ele
vale por que assim nos sentimos em relagdo ao objeto, ou seja, o que realmente vale é o
desejo, o agrado ou a necessidade cultivada em rela¢do aquilo que se valora. Em sintese, o
subjetivismo axioldgico considera o sujeito como o centro do processo de valoracio.

A titulo de exemplo, posso afirmar que, segundo o subjetivismo axioldgico, a
Matematica ¢ bela, ndo porque apresenta caracteristicas proprias que, uma vez reconhecidas
por uma pessoa, permite-lhe considerd-la assim, mas porque ela suscita neste sujeito um
sentimento de prazer de natureza estética que se expressa pela sua beleza. E na medida em
que a Matematica agrada a alguém, que provoca o desejo de vivencid-la, que lhe causa
interesse em estuda-la que se constitui como valiosa para esta pessoa. A beleza da
Matematica, entendida dessa forma, ndo esta atrelada as suas qualidades enquanto corpo de
conhecimentos ou acervo cultural da humanidade, mas sim em fun¢do dos aspectos
emocionais, afetivos e psiquicos que se manifestam no sujeito quando em contato com ela.

Paya (2008, pp. 48-53) destaca as trés principais contribuigdes do subjetivismo
axioldgico. A primeira delas pode resumida no que se convencionou chamar de psicologismo
axiologico, o qual tem como principais representantes Meinong, Ehrenfels e Perry. Para
Meinong, a ideia € que o agrado ¢ o fundamento dos valores e, em outras palavras, significa
dizer que “o que tem valor é o que nos agrada, e tem valor na medida em que nos agrada”
(Paya, 2000, p. 44 — Tradugdo do autor). Outro aspecto destacado por esta autora acerca das
contribui¢des axioldgicas de Meinong ¢ que ele considerava a valoragdo como um processo
de natureza emotiva e subjetiva. Ja para Ehrenfels, discipulo de Meinong, os valores nao sio
atribuidos apenas a algo que existe, mas também ao que se deseja, uma vez que valoramos
objetos que materialmente ndo existem, mas desejamos, como por exemplo, o ideal de justica.
Estabeleceu-se assim o desejo como o fundamento dos valores. O avanco do debate entre
Meinong e Ehrenfels permitiu a ambos concordarem que valoramos coisas que ndo existem,
embora eles tenham permanecido fiéis aos seus fundamentos de valoragdo (Paya, 2000, p. 45;
2008, pp. 48-49). Em seguida, o destaque ¢ dado a Perry, fildsofo norte-americano que

defende que os fundamentos dos valores sdo os interesses cultivados pelos sujeitos em relacao
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aos objetos que valora. Segundo Paya (2008, p. 49 — Tradugao do autor), o postulado de Perry
¢ que “todo interesse agrega valor a qualquer objeto”.

A segunda principal contribui¢do para o subjetivismo axioldgico veio do empirismo
logico, e consistiu principalmente em admitir uma relacdo entre os juizos de valor e o que
deseja uma pessoa, muito embora, historicamente este movimento filoséfico tenha atuado
sempre considerando que o agrado, o desejo e o interesse ndo agregam valor ao objeto e ainda
que os enunciados valorativos ndo permitem concluir sobre a sua veracidade ou falsidade,
fruto de uma clara disting@o entre tais enunciados e as proposi¢des de natureza empiricas que
esse movimento defendia. O avango que se observou na trajetdria do empirismo 16gico no
sentido de fundamentar o subjetivismo axioldgico consistiu no reconhecimento de Russell, de
que, na medida em que admitimos que algo ¢ bom, isto implica que, por um lado, quem o diz
esta querendo que o seja para si (subjetividade individual) e, por outro lado, deseja que seja
bom para todos (subjetividade coletiva). Dai, nesse desejo coletivo, localiza-se uma
intencionalidade valorativa moral, uma vez que aponta para o bem estar geral, para a dire¢do
da dignidade do ser.

Por fim, o terceiro destaque ¢ dado para a teoria emotiva, proposta principalmente por
Ayer, linha de pensamento que também defende a natureza subjetiva dos valores de uma
maneira muito préxima do que propde o empirismo légico, ao defender que os juizos de valor
ndo afirmam acerca da veracidade ou falsidade dos objetos, apenas expressam a emogao € 0s
sentimentos do sujeito. Sua distingdo em relagdo ao empirismo logico consiste exatamente na
consideragdo de que existe diferenca entre os atos de “afirmar” e de “expressar” emocgao,
sentimento ou estado animico da pessoa que valora. De acordo com o que defende Ruiz
(2012, p. 9), “para Ayer, [...], quien enuncia un juicio [...] de valor estd meramente
expresando un determinado sentimiento y no afirmando que lo tiene.”

O fato é que essas tendéncias subjetivistas conduzem as pessoas a um beco sem saida,
que ¢ o do relativismo axioldgico. Neste sentido, a ideia é que, se os valores dependem da
pessoa que valoriza € ndo se podem afirmar uns valores sobre os outros, ter-se-ia como
fundamento a perspectiva do “vale tudo”. Porém, por outro lado, se faz sentido o ponto de
vista defendido pelo subjetivismo axiologico, é legitimo questionar o papel da educagdo, uma
vez que o que faz sentido nesta perspectiva é que os valores se situam na dimensdo de cada
pessoa. Outro questionamento que se coloca neste ambito diz respeito a real necessidade de
discutir e valorizar situagdes de conflito de valor. Talvez a resposta a tais questdes seja que,
como seres humanos, reconhecemos que nem tudo vale e, portanto, em algum aspecto, o

subjetivismo axiologico se mostra insuficiente para explicar a natureza dos valores.
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Tendo como referéncia as contribuigdes de Paya, apresento a seguir duas
consideragdes criticas ao subjetivismo axioldgico. Em primeiro lugar, entendo que ¢ preciso
levar em conta que ndo existem objetos que tenham valor em si mesmos, independentemente
de qualquer relagdo com um determinado sujeito, e, neste sentido, o subjetivismo traz para o
centro da discussdo axiologica o destaque para o papel do sujeito, como uma contribui¢io
significativa e jamais possivel de ser deixada de lado. O destaque na importancia do sujeito no
processo de valoracdo € talvez o seu maior legado para a Axiologia. Em segundo lugar, o
subjetivismo ndo consegue sustentar a posi¢do de negacdo completa do papel do objeto nesse
processo, através das propriedades que apresenta, as quais podem, em alguma medida,
estabelecer relagdes significativas com a atitude valorizadora do sujeito. E preciso levar em
consideragdo que, em fun¢do de suas proprias caracteristicas, o objeto pode suscitar diferentes
atitudes valorizadoras num mesmo sujeito, ou seja, que a existéncia de propriedades objetivas
distintas contribui para despertar reagdes diversas no mesmo sujeito. Sendo assim, € possivel
afirmar que existe uma influencia do objeto no processo de valoragdo, a qual a perspectiva

axioldgica subjetivista insiste em rejeitar.

2.1.3 Objetivismo axioldgico

Diante das fragilidades da perspectiva relativista conduzida pelo subjetivismo, surgiu
0 objetivismo axiologico cuja pretensdo era construir uma fundamentacido estavel, sobre a
qual fosse possivel esclarecer o conceito de valores. Segundo Paya (2008, p. 53), Max Scheler
foi o principal tedrico da corrente objetivista, porém, nesta tendéncia axioldgica &
indispensavel fazer referéncia ao filésofo Hartmann, cuja visdo, proxima a de Scheler,
destaca-se pelo seu humanismo. A doutrina de Scheler tem como base a filosofia kantiana e
pode ser sintetizada no que se costumou chamar de Efica material e aprioristica dos valores.
O problema que se estabelece, neste contexto, ¢ esclarecer como Max Scheler consegue
articular a ética material com a aprioristica, especialmente porque a filosofia kantiana ¢
formal e ndo material. O fato é que Scheler consegue fazer isto, pois, em sua opinido, Kant
considera bens e valores enquanto mesmas coisas, quando deveria entendé-las como
diferentes, ou seja, que ndo se acham em relacdo de igualdade, uma vez que os bens se
extraem dos valores e estdo, portanto, em relacdo de dependéncia com eles e ndo de
igualdade.

Para tal esclarecimento, Paya (2000, p. 56) afirma que Scheler soluciona o relativismo

da tendéncia subjetivista — que incorre também num erro de confusdo entre bens e valores —
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podendo, a partir dai, construir uma ética material — isto €, com conteudo — dos valores se
baseando na ideia de que estes, ao invés de empiricos, s@o a priori. Dessa forma, o que muda
sdo os bens, ndo os valores, os quais permanecem inalteraveis e imutdveis com o devir
historico. A doutrina de Scheler € material porque € o conteudo concreto dos principios ou das
normas, o que nos obriga a cumpri-las. Por outro lado, ela é a priori porque o seu conteudo
ndo se extrai de nenhum fim ou de nenhum bem, mas sdo anteriores e, em certo sentido,
também exteriores a experiéncia da pessoa. Kant e Scheler concordam ao afirmar que ¢
necessario ter, antecipadamente, certa ideia axioldgica, por exemplo, do que ¢ bom ou justo,
mas diferem na razdo. Para Kant, a razdo era que o dever ndo pode ser extraido do ser e,
portanto, a obrigacdo moral antecede ao valor. No entanto, para Scheler a ideia ou o
conhecimento do valor ndo pode se fundamentar numa base empirica, isto €, no objeto ou
depositario. Para ele, a beleza ¢ anterior as coisas belas e a justica o € as ac¢des justas. Em
consequéncia, ¢ o valor o que antecede a obrigacdo moral e que a fundamenta. Sendo assim,
os valores sdo estruturas a priori.

Além de serem os valores independentes da experiéncia, eles também sdo imutaveis e
absolutos. S@o imutaveis porque ndo variam juntamente com seu depositario, ficando assim a
salvo da influéncia do devir historico. Além disso, sdo absolutos porque ndo estdo
condicionados pelos fatos. Desta forma, se existem valores que ndo foram captados por
ninguém, pode-se concluir que a pessoa ndo ¢ imprescindivel para o processo de valoragao.

Baseado nos pontos que acabo de destacar, o objetivismo axioldgico pode ser
caracterizado por alguns aspectos, os quais descrevo a seguir. Em primeiro lugar, os valores
existem numa espécie de reino particular, que os permitem subsistir por si proprios, com total
independéncia da relacdo que possa vir a estabelecer com o homem. Sao assim, absolutos,
imutaveis e incondicionados. Entendido desta forma, arrisco-me a afirmar que o objetivismo
axiologico esta fundamentado na visdo metafisica de Platdo, ou seja, que os valores ndo tem
uma existéncia real, mas ideal. Em segundo lugar, destaco a relagcdo entre bens e valores. Os
valores estabelecem uma relacdo especial com os bens, agregando-se a estes, ou seja, dando-
lhes valor, como por exemplo: aos bens uteis, agrega a utilidade, as coisas belas, a beleza e as
atitudes dignas, a dignidade. Além disso, se por um lado, os valores sdo independentes dos
bens aos quais se agregam — o que permite afirmar que para adquirirem existéncia ndo
necessitam dos objetos reais —, por outro lado, os bens dependem do valor que lhes ¢ agregado
e, assim, serdo valiosos apenas quando estiverem concretizando um valor. Outra consideragao
importante acerca da relag@o entre bens e valores € que, enquanto os valores sdo imutaveis, os

bens sdo condicionados, varidveis e relativos. Em suma, posso afirmar que o objetivismo
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axiologico fundamenta-se basicamente na separacdo radical entre valores e bens e entre
valores e existéncia humana.

Segundo Paya (2000, pp. 58-59), no que diz respeito ao mecanismo de captagdo dos
valores proposto por Scheler, o mesmo tem antecedentes em Santo Agostinho e Pascal.
Scheler ndo aceita a ideia de que os valores sejam apreendidos apenas pela via intelectual ou
pela via emotiva e propde um terceiro mecanismo, que ¢ a logica do coragdo. Conforme
afirma Frondizi (1972, p. 128, citado por Paya, 2000, p. 58 — Traduc¢do do autor), Pascal
enunciava tal mecanismo da seguinte maneira: “o coragdo tem razdes que a razdo nao
compreende”. A ldgica do coragdo ndo ¢ a logica da razdo ou do intelecto, mas estabelece
também leis e ordens tdo precisas como as racionais. A pessoa prefere ou posterga uns
determinados valores ou outros, mas essas a¢des sdo anteriores — ou, quando muito, imediatas
— a vivéncia do sentimento que provocaram nela certos bens. Por exemplo, uma pessoa
aprecia e realiza atos sinceros, porque prefere a verdade; e ndo, prefere a verdade porque
aprecia e realiza atos sinceros.

Para Scheler, a hierarquia dos valores ¢ também aprioristica, consubstancial a natureza
dos mesmos e aplicavel também aos valores que ndo foram conhecidos. Sao cinco os critérios
que ele propde para a elaborag@o da hierarquia dos valores, a saber: (1) durabilidade do valor:
os valores mais fugazes s@o inferiores, os eternos sio superiores; tudo que tem a qualidade de
prazeroso, fugaz, ¢ um valor inferior; o que ¢ santo, eterno, ¢ um valor superior; (2)
divisibilidade do valor: os valores inferiores sdo divisiveis, os superiores sdo ndo divisiveis;
os valores mais divisiveis separam as pessoas, enquanto os superiores as unem; quanto maior
seja a necessidade de fragmentagdo para desfrutar de um valor, mais inferior ele serd e assim ¢
0 que acontece com relagdo ao prazer; (3) fundagdo do valor: se o valor A funda o valor B,
entdo o valor A ¢ superior ao B; todos os valores se fundam nos superiores que para Scheler
sdo os religiosos; (4) profundidade da satisfacdo: os valores que produzem maior satisfagio,
em qualidade e quantidade, sdo os superiores, mas isto ndo se refere ao prazer sensivel, mas a
vivéncia do cumprimento; somente nos sentimos superiormente satisfeitos quando podemos
gozar das pequenas alegrias cotidianas; (5) relatividade: ndo implica subjetividade, sendo ao
que faz referéncia ao valor e assim hé valores relativos a pessoa, ao grupo e ao contexto.

Baseado nos critérios acima, Scheler propds a seguinte hierarquia axiologica: (1)
valores do agradavel e o desagradavel; (2) valores vitais; (3) valores espirituais: o belo e o
feio; o justo e o injusto; valores do conhecimento puro da verdade; (4) valores religiosos.

Com base nas contribui¢des de Paya (2000, pp. 61-63), mas ndo apenas limitada a

elas, destaco a seguir, algumas consideragdes criticas ao objetivismo axioldgico.
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Primeiramente, da mesma forma que o subjetivismo, o objetivismo adotou uma postura
extremada ao desconhecer por completo a importancia do sujeito no processo de valoragao,
feito este que ¢ andlogo ao desmerecimento do objeto que o subjetivismo adotou como
principio.

Em segundo lugar, com base nos principais fundamentos do objetivismo axioldgico —
separacdo radical entre valores e bens, e entre valores e a existéncia humana, o que me leva a
concluir sobre o carater absoluto, atemporal e incondicionado dos valores —, como poderiam
0s bens existir como objetos valiosos, sem a existéncia do valor a ele agregado, ou seja, como
um valor que ndo se encontra ali, mas num mundo a parte? Embora a existéncia do valor ndo
pressuponha a de um bem, a reciproca nio é verdadeira. O fato é que, ndo faz sentido, admitir
a existéncia de um valor simplesmente entendido em si mesmo, desvinculado de uma
possibilidade concreta dele vir a se tornar uma realidade e isto pode levantar questdes, no
minimo contraditérias. Como posso, por exemplo, admitir a existéncia do valor da autonomia
e da participagdo politica sem que a eles estejam vinculadas, pelo menos, possibilidades de
que as pessoas decidam por si mesmas € atuem em seu contexto sociopolitico no sentido de
gerir os problemas de interesse coletivos, vislumbrando sempre o bem comum? Diante desta
questdo, sou levado a pensar que quaisquer que sejam os valores, eles estardo sempre
definidos em relagdo a uma possibilidade concreta de realizacdo, a sua efetiva agregacdo com
o0 objeto a ser valorado, sejam eles, pessoas, condutas ou objetos naturais ou construidos pelo
homem. Dai se torna dificil a defesa da ideia da desvinculacdo entre valores e bens.

Desse resultado, inevitavelmente posso inferir que, torna-se impossivel pensar em
valores sem a sua relagdo com os sujeitos, estes entendidos ndo somente como ‘“objetos
valorados”, mas principalmente como individuos a quem interessa exclusivamente a
valoragdo. Os valores somente tém sentido na medida em que atribui significado qualitativo
aos objetos, pessoas e suas atitudes, de forma que possibilite as essas mesmas pessoas se
relacionar com o mundo a sua volta. Além disso, somente existem objetos, pessoas e atitudes
valoradas para o homem enquanto ser social e, sendo assim, ¢ inconsistente falar de valores
com uma existéncia em si mesmos, desprovidos de uma relagdo com os sujeitos. A seguinte

citacdo de Brondani (2011, p. 12), defende claramente este ponto de vista.

Todos os valores que conhecemos tém — ou tiveram — sentido em relagdo ao homem, € somente o tiveram
nesta relagdo. Ndo conhecemos nada valioso que ndo o seja — ou tenha sido — para o homem. O fato de nio
podermos sequer imaginar um valor sem esta relacdo, ou de ndo podermos concebé-lo independentemente
dela, ndo ¢ uma prova de que nio tem sentido falar de um valor existente em si e por si, que nio exija
necessariamente ser posto em relagdo com o homem, como fonte e fundamento deles? (Brondani, 2011, p.
12)
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Além disso, para que algo como os valores exista em um mundo a parte tal como
pressupde o fundamento platonico do objetivismo axioldgico, somente o pode ser como algo
ideal e, como tal, somente existira se for um produto da criatividade e inventividade humana.
E agora, como um produto dessa natureza, ndo estaria entdo os valores em relacdo com os
homens, uma vez que estes criam, produzem e fazem cultura — incluindo-se ai os objetos
ideais — na medida em que existencialmente lutam por sua sobrevivéncia neste mundo
material e ordinario? Sendo assim, esse mundo ideal se confunde com o material tornando
impossivel pensar na distin¢do entre tais mundos.

Baseada nas contribui¢des criticas de Frondizi em relacdo aos fundamentos do
objetivismo, Paya (2000, pp. 61-63) destaca alguns pontos fundamentais de tal critica. O
primeiro deles diz respeito ao fato de que, embora os principios axioldgico-objetivistas
tenham sido gestados a partir de situagdes empiricas, seus defensores abandonaram a
dimensdo da realidade material para se refugiar em um mundo “a priori”, distante e
desvinculado do anterior. O que ocorre, porém ¢ que tais formula¢des ndo t€ém como se
sustentar diante das criticas que se fundamentam na experiéncia enquanto critério de
validagdo filoséfica. Além disso, também ndo se sustentam diante de uma analise empirica, os
critérios de classifica¢do dos valores propostos por Scheler, o que leva a autora a destacar os
dois seguintes pontos criticos da perspectiva objetivista: (1) a contradi¢do do papel da
preferéncia e da ideia de “conexdo de esséncias” diante do ato de conhecimento e de
classificacdo dos valores; e (2) a inconsisténcia da durabilidade, divisibilidade e funda¢do dos
valores enquanto critérios de classificagdo dos mesmos. Por fim, Paya (2000, p. 63) afirma
que o trabalho de Scheler se constitui como um conjunto de contribui¢des inestimaveis para o
esclarecimento da natureza dos valores, mesmo diante das fragilidades destacadas em sua
analise.

Sendo assim, tanto o subjetivismo como o objetivismo axioldgico se mostraram como
insuficientes para esclarecer com seguranca e coeréncia logico-filosofica a natureza dos
valores, e ¢ justamente nesta lacuna axiologica que se apresentam as contribuigdes do filésofo
argentino Risieri Frondizi.

Na discuss@o sobre a natureza dos valores, é preciso esclarecer um aspecto que
considero fundamental. E facil perceber que ao iniciar essa discussio, sempre me referi a
coisa que se valora, como um objeto e, sendo assim, valor e objeto sdo coisas distintas. Essa
afirmacgdo tem fundamento na ideia de que “os valores ndo existem por si s0, mas necessitam
de um objeto sobre o qual agregar-se, ou seja, sempre estardo se referindo a algo” (Paya,

2000, p. 39). Por exemplo, quando digo que a Matematica ¢ bela, a Matematica € a coisa que
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se valora, ¢ ela o objeto, e a beleza € o valor que atribuo a ela. Assim, valor e objeto sdo
coisas distintas. Por outro lado, no ambito do objetivismo axiologico, a coisa que se valora
perde o status de objeto e agora este serd o proprio valor. Referindo-me ao exemplo anterior,
no objetivismo axioldgico o objeto € a beleza, a qual pode existir em si mesma, independente
da Matematica, depositaria dela. Neste caso, ndo ha distingdo entre valor e objeto, uma vez
que a beleza ao tempo em que ¢ valor, é também o proprio objeto. E neste sentido que Paya
afirma que “no ambito axioldgico, ha um objeto — o valor — e uma atividade que lhe € propria
ou lhe corresponde — o processo ou ato de valoracdo —, a qual pressupde a existéncia de um
sujeito que a realize. (Payd, 2000, p. 64). O interesse em esclarecer este posicionamento
conceitual, ou esta mudanga de posicionamento conceitual, ¢ importante para permitir uma
melhor compreensdo acerca da natureza dos valores, tal como finalmente é proposta pela

visdo relacional de Frondizi.

2.2 Os valores como qualidade estrutural

Para Frondizi (1958, citado por Paya 2000, pp. 63-74), tanto o subjetivismo como o
objetivismo axioldgico protagonizam um debate que ndo contribui, em seu conjunto, para o
entendimento definitivo da natureza dos valores, ou seja, cada um, em seu isolamento,
desconsidera a posi¢do filosofico-explicativa do outro, mantendo-se assim, incomunicaveis
em suas acepgoes axioldgicas. Para superar este dilema, Frondizi propde o que ele chama de
dimensdo relacional do valor, a qual pressupde a interrelagdo entre sujeito e objeto, estes
imersos em um processo de valoracdo. A ideia ¢ de que nao se podera analisar nenhum valor
atribuido a certo objeto, se ndo se faz em relagdo com o sujeito que valora. Assim, para que
haja valoragdo, ¢ indispensavel a presenca de um sujeito e de um objeto, estes entendidos em
um processo de valoracao.

Além disso, € preciso levar em consideragdo que o sujeito € o objeto sdo elementos
dindmicos, os quais se encontram em constante processo de transformagdo em fungdo dos
diversos fatores que exercem influéncias sobre eles. Afetam ao sujeito, entre outros fatores, as
suas condicdes fisiologicas e psicoldgicas, € a sua propria histéria de vida. Para ilustrar essa
afirmagdo, posso dizer que uma pessoa que, embora cultive valores estéticos considerados
especiais, estando acometida de forte desequilibrio em sua condi¢do de saude, certamente
deixard sua sensibilidade estética em segundo plano. Por outro lado, influenciam o objeto
diversos fatores de natureza sociais, culturais e politicos, de tal forma que um determinado

valor ndo sera igualmente concebido e cultivado por culturas distintas, o que assim ndo
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permite a ninguém sustentar a defesa da natureza imutével dos valores, ou seja, que o objeto
também ndo estd imune as influéncias de fatores a eles externos. Também exercem papel
importante no processo de valoragdo as qualidades objetivas da coisa que se valora de tal
modo que, em maior ou menor medida, apresenta suas influéncias. Segundo Paya (2000, p.
65) tais qualidades sdo cada vez mais importantes na medida em que se afastam dos valores
de agrado e preferéncia e se aproximam dos valores éticos e estéticos, apontando assim para
uma possivel linha de critério para a classificagao dos valores.

E justamente neste sentido que Frondizi (1972, p. 199, citado por Paya 2000, p. 65 —
Tradug¢do do autor) define os valores como “a sintese de reacdes subjetivas diante das
qualidades que se encontram no objeto”. Se ambos os elementos — objeto e sujeito — sdo
dindmicos, mutantes ¢ complexos, pode-se concluir que a relacdo entre eles também o sera.
Em todo processo de valoragdo, ndo se podera deixar de lado nem o componente subjetivo,
nem as qualidades do objeto, o que implica também que ndo ha como separar o valor de seu
depositario, uma vez que, ndo hd como conceber os valores a ndo ser em sua relagdo com a
coisa a ser valorada.

E entio a partir do reconhecimento da complexidade que se apresenta entre os
diversos elementos desse processo que, segundo Payd (2000, p. 66), Frondizi passa a
considerar os valores, ndo mais apenas como um componente subjetivo deste processo nem
tampouco como algo que vale por si mesmo, mas como uma qualidade estrutural, posi¢do esta
que tem como um dos fundamentos principais a Teoria Geral dos Sistemas. Para Fondizi, a
considerag@o do valor como qualidade estrutural, pode se resumir na afirmagéo de que “o todo
¢ mais do que a soma das partes”. Neste sentido, reconhece-se que os valores tém
propriedades ou caracteristicas descritivas ou naturais, mas, no entanto, ndo podem reduzir-se
a mera soma ou justaposi¢do das mesmas; os valores consistem numa qualidade que extrapola
as caracteristicas e qualidades apresentadas pelos elementos que compde o conjunto do qual
participa como um todo.

Tanto a perspectiva sist€émica como a relagdo entre o todo e as partes acima referidas,
sdo principios basilares que, posteriormente, foram adotados por Morin (2007, pp. 17-77) para
fundamentar o conceito de complexidade, o qual é apontado por Paya (2000, p. 66) como
indispensavel para dar maior consisténcia a defini¢ao dos valores na perspectiva relacional.

De acordo com Paya (2000, pp. 66-67), Frondizi compara o valor como a qualidade
estrutural com que se manifesta em um arranjo de flores. A ideia € que a beleza que podemos
perceber do mesmo ndo surge da soma das qualidades das flores em particular (cores,

tamanhos, texturas, cheiros...), de sua disposi¢do, de sua base e nem do lugar ou fung¢do para o
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qual foi concebido, mas de todo o conjunto desses — e possivelmente de outros — fatores. O
arranjo de flores, enquanto um conjunto de elementos que apresenta todas as citadas
qualidades se manifesta e se configura finalmente como algo que est4 para além das mesmas,
ou seja, 0 impacto que o arranjo causa nas pessoas que o aprecia ¢ maior do que simples unido
de todos os caracteres de seus componentes em particular. Os valores s3o, assim, essa
qualidade estrutural que emerge das relagdes entre um sujeito, um objeto e o contexto ou
situag@o no qual estes dois primeiros estdo inseridos.

A importancia do contexto na considerag@o dos valores € o que leva Frondizi a definir
o que ele chama de ecologia do valor. A ideia ¢ que é os valores se encontram ou se
estabelecem em dado contexto ou situacdo, a qual oferece elementos de importancia
fundamental para eles. Para Frondizi, ndo ¢ possivel conceber os valores sem levar em
consideragdo todos os elementos que permeiam, compdem e estruturam o contexto no qual o
sujeito esta inserido e que nele se identifica e se realiza como individuo em interagdo com o0s
seus pares. Trata-se dos elementos que configuram e definem culturalmente estes sujeitos e
suas relagdes. Nesta perspectiva, sdo cinco os elementos que, em sua opinido, constituem um
determinado contexto ou situacdo: (1) ambiente fisico: todas aquelas condi¢des ou fatores
fisicos que afetam ou podem afetar o comportamento humano; (2) ambiente cultural: entende-
se cultura como toda produ¢@o humana, ainda que se considere como a que mais interessa no
processo de valoragdo e a qual o sujeito pertence. Cada cultura tem uma selecdo de valores,
relativamente explicita, que muda com o tempo; (3) meio social: entendido como parte do
ambiente cultural, é definido de maneira ampla dizendo respeito as estruturas sociais,
econdmicas, juridicas, politicas, educativas, etc., além das crencgas, atitudes e preconceitos
cultivados por uma comunidade; (4) conjunto de necessidades, aspira¢des, metas, anseios e

suas possibilidades de cumprimento: refere-se, numa perspectiva ampla, a tudo que ¢é

m;

imprescindivel a sobrevivéncia do sujeito, incluindo-se ai, desde os aspectos relacionados
sobrevivéncia fisiologica até a acessdo social e a utopia. Segundo Frondizi, a importancia das
necessidades numa situacdo particular mostra que ndo tem fundamento a pretensdo de pensar
em uma escala de valores para toda a humanidade; e, por fim, o (5) fator espago-temporal:
refere-se, em geral, a tudo o que acontece num dado espaco e no momento em concreto e, em
particular, a tudo o que afeta a uma situacdo de forma direta e especifica. Tais elementos, em
seu conjunto criam e configuram o ambiente, o ambito, o contexto e a situacdo onde se
concretiza o processo de valoragdo e o qual ndo pode ser compreendido sem que se leve em
conta a sua natureza dinamica e complexa. Em outras palavras, tendo como referéncia a ideia

de ecologia do valor, Frondizi defende que nédo € possivel conceber os valores, desvinculado
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dos elementos que configuram, “ecologicamente” o dmbito de vida dos sujeitos, suas relagdes,
seus necessidades e interesses, seus sonhos e aspiragdes. Neste sentido, os valores se
constituem como um elemento cultural importante, de natureza complexa, dindmica e de
continuo inacabamento (Pay4, 2000, pp. 68-69).

Desta maneira, o valor se define como uma qualidade estrutural de natureza complexa
e mutante, dado que estd sempre em relagdo com elementos culturais, politicos, sociais, etc.,
por sua vez, dindmicos. Pode ser entendido como algo irreal, porém se apoia na realidade e,
sem ela, jamais teria condigdes de se expressar. No mesmo sentido, a questdo da classificacdo
dos valores ou da hierarquia axioldgica, pela caracterizagdo que defendo acima e como ja
afirmei anteriormente, ndo teria condi¢des de se sustentar como algo imutavel e nem absoluto,
mas que estd em relagdo com um sujeito € um objeto, estes imersos numa dada situacdo
contextual e em relacdo direta com outros tantos valores, os quais acabam por conformar o
que Frondizi denomina “fundo axioldgico”. Dessa forma, diferente do que poderia ser
vislumbrado pelos objetivista e subjetivistas, a concepgdo relacional de Frondizi ndo encerra a
discussdo acerca da natureza dos valores, mas contribui de maneira relevante para permitir

uma aproximagao a sua caracterizagdo enquanto fendomeno cultural e complexo.

3 Os valores e a cultura escolar

Tal como defendi no Capitulo I, dentre outros tantos elementos da cultura escolar, as
concepgdes, as praticas pedagdgicas e os valores se destacam em fun¢@o do papel especial que
exercem nesse contexto. Conforme pude concluir a partir das contribui¢des de Rubio (2004,
p. 57), as concepgdes exercem um papel central ou nuclear na cultura escolar, o que, de forma
alguma, significa desmerecer a importdncia dos demais elementos congéneres, mas
reconhecer que as concepcdes os aglutinam em torno de si, ou ainda, que estas podem
representar os demais elementos culturais de forma muito significativa, mesmo considerando
a natureza implicita e intangivel que apresentam. No que diz respeito as praticas pedagdgicas,
¢ exatamente em oposi¢cdo a esta natureza e, a0 mesmo tempo, considerando o imbricamento
que elas estabelecem com as concepgdes, que elas se constituem como mais um elemento
fundamental da cultura escolar. Isto se deve a relacdo dialética que existem eles, o que
contribui diretamente para com a compreensdo e a apreensdo das concepg¢des e de outros
elementos implicitos ou intangiveis da cultura escolar como o s@o os proprios valores. A partir
dos argumentos que apresentei no referido capitulo, da mesma forma como o € para as

concepgoes, existe um reconhecimento para com os valores como elemento de destaque no
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seio da cultura escolar, inclusive no sentido do seu imbricamento com as praticas pedagogicas
e, extensivamente, em relagdo aos comportamentos em geral das pessoas.

Mas ndo ficam apenas nesses argumentos as possibilidades de mostrar as possiveis
relacdes e importancia dos valores no contexto cultural da escola. A partir do conceito de
ecologia do valor proposto por Frondizi, ¢ possivel dar mais consisténcia a defesa desse
argumento. Ao adotar este conceito, entre os cinco elementos que ele aponta como seus
constituintes, Frondizi se refere ao ambiente cultural, definindo-o como toda produgdo
humana, com destaque para o conjunto de elementos culturais dentro dos quais o individuo se
insere e se identifica como sujeito.

A importancia do ambiente cultural em relagdo aos valores, consiste basicamente em
dois sentidos distintos, porém, intimamente articulados. Em primeiro lugar, em virtude do
ambiente cultural se constituir como o contexto que pode fornecer ao individuo as referéncias
que lhe permitirdo se situar no mundo, desenvolver suas formas de compreensdo em relagdo a
esse mundo, apropriar-se dos mecanismos que lhe possibilitario garantir a sobrevivéncia —
entre outros, aqueles que se refere a capacidade de se comunicar —, relacionar-se com os seus
pares e comportar-se nesse mesmo mundo, considerando as possibilidades e os limites que
lhes sdo colocadas em seu entorno de vida. Nesta perspectiva, tem papel relevante os valores
compartilhados por todos os sujeitos que congregam a comunidade, conceito este que ¢
entendido aqui como qualidades estruturais que emergem das possiveis relagdes estabelecidas
entre sujeito e objeto. Tais valores ndo sdo aqui concebidos como estruturas culturais
absolutas, mas sempre levando em consideragdo os condicionantes contextuais que se fazem
presentes e atuantes no entorno considerado, o que, na perspectiva conceitual adotada, impede
uma definicdo estanque em relag@o a hierarquia dos valores.

Em segundo lugar, o ambiente cultural se apresenta como um contexto que da
significado a todos os elementos da cultura considerada e, portanto, também aos valores que
ai sdo cultivados. Isto possibilita o reconhecimento e a legitimacao de sua importancia e, mais
uma vez, da hierarquia que se estabelece, por exemplo, entre dois distintos valores em
conflito, tendo sempre como referéncia a complexidade que envolve e caracteriza as
situacdes, dentro da qual tal conflito possa se estabelecer. Isto significa dizer que, de acordo
com a natureza da situacdo que esteja contextualizando esse conflito, um ou outro dentre os
valores envolvidos, pode vir a ser adotado como aquele que se constitui como de maior
relevancia e, portanto, o que vai indicar a forma de agir do individuo naquela situag@o.

Sendo assim, parece existir um processo de mio dupla. Se por um lado o ambiente

cultural se constitui como referéncia para o desenvolvimento e/ou apropriagdo dos valores
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compartilhados numa comunidade por parte dos individuos, por outro lado, ele também atua
como o elemento que da significado a esses mesmos valores.

Ao analisar o processo cultural relativo ao conhecimento matematico, Bishop (1999)
apresenta uma contribui¢do decisiva no sentido de mostrar o papel dos valores em relagdo a
cultura. Para este autor, o processo de constru¢do de conhecimentos e de modelos cognitivos
se realiza sempre com base em valores, os quais sdo, explicita ou implicitamente, cultivados
por professores, estudantes e pessoas em geral, em relacdo a que ele defende, que para a
compreensdo da cultura e dos processos educacionais referidos € necessario que se conhega
suficientemente acerca de tais valores. Para fundamentar este ponto de vista, Bishop destaca a
citacdo de Kroeber y Kluckholm (1952, p. 340, citado por Bishop, 1999, p. 86) que afirma
que "los valores proporcionan la tinica base para una comprension totalmente inteligible de la
cultura, porque la verdadera organizacion de todas las culturas se da, fundamentalmente, en

funcién de sus valores." E neste mesmo sentido que esta a seguinte afirmagdo de Silva (2000):

[...] uma vis@o da cultura e da formagdo pedagdgica inclui uma filosofia da educacdo, que por sua vez inclui
uma “filosofia estimativa’ [...]. “Todas nossas representagdes’, escreveu Messer™, ‘do que deve ser, e, por
conseguinte, de nossas aspiragdes, nossas normas, ¢ nossos ideais, radicam em nossas valoragdes’ (Silva,
2000, p. 66).

A partir dai € possivel entender que a escola se constitui como um ambiente cultural,
no qual tanto se pode desenvolver e possibilitar a apropriacdo de valores, como também servir
de referéncia para o estabelecimento dos limites dentro dos quais determinados valores devem
ser cultivados, pressupondo-se, a partir da natureza do trabalho escolar, a importancia de uma
postura de intencionalidade neste sentido. Sem deixar de levar em considerac¢do a relevancia
dos demais elementos considerados por Frondizi através do conceito de ecologia do valor,
pode-se assim, considerar a cultura escolar como uma espécie de ambiente cultural cujo papel
se expressa como acabei de descrever.

A seguir versarei sobre o contetido axioldgico especificamente de interesse do

processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

4 Conteudo axiologico do processo de ensino e aprendizagem da Matematica

Para versar sobre o conteudo axioldgico do ensino da Matematica, discorrei sobre trés

distintos tipos de valores que interessam a discussdo que me propus realizar neste trabalho.

3 Aqui a autora se refere & August Messer, em particular, na sua obra Fundamentos filosdficos de la pedagogia,
publicada em Barcelona, pela Editora Labor, em 1927.
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Em primeiro lugar, versarei sobre os valores especificamente matematicos, os quais
expressam a natureza mesma deste campo de conhecimentos. Em segundo lugar, tratarei dos
valores que dizem respeito ao ensino da Matemadtica e os quais se expressam sob a forma de
conteudos atitudinais. Por ultimo, tratarei dos valores, numa perspectiva ampla e abrangente,
0s quais, se constituem como foco de interesse formativo de todo e qualquer processo de

ensino e aprendizagem.

4.1 Os valores matematicos

Tomando como referéncia as contribuigdes de Bishop (1999), concentrarei meus
esforcos neste topico do trabalho a apresentar os valores matematicos, entendidos como
vinculados a perspectiva cultural da Matematica, e os quais sdo agrupados em quatro
componentes distintos, a saber: ideologico-filosdfico, sentimental ou emocional, socioldgico e
tecnologico. Para tanto, parto da ideia de que a natureza da Matematica — a qual se expressa
através de seus valores — manifesta-se fortemente diante dos estudantes, tanto pela for¢a que
tem em si, como pela presenga significativa da mesma no curriculo escolar — em fun¢do da
significativa carga horéria que sempre lhe fora dedicada — e, além disso, pela ampla aplicagdo
e utilizag¢do de seus conceitos e procedimentos em todos os demais campos de conhecimentos
e na sociedade, em particular, nas ciéncias e na tecnologia.

Estou considerando também que os quatro componentes culturais referidos mantém
relacdes entre si, mas é o componente tecnoldgico que determina a forma e o contetido dos
demais. De acordo com Bishop (1999), a importancia do componente tecnologico da
Matematica se baseia em estudos arqueologicos (Washburn, 1960, citado por Bishop, 1999, p.
35) que mostram a existéncia de vinculos estreitos entre o desenvolvimento da cultura
humana e o processo de confecgdo e utilizacdo das ferramentas e utensilios necessarios para a
sua sobrevivéncia, fatos estes que contribuiram diretamente para com a evolucdo da espécie
humana.

Este processo, embora visivelmente tecnoldgico, promoveu significativas implicagdes
sociais, uma vez que, cada vez mais que o homem desenvolvia tecnologias, paralelamente
mudava suas maneiras de se relacionar com outros seres humanos e com o meio ambiente.
Nos dias atuais, esse processo continua ocorrendo e de maneira muito mais intensa, porém
com base nos mesmos principios de mudanca social utilizados nos primordios da humanidade.
Para este autor, "as tecnologias da era industrial criaram muitas instituigdes sociais, forjaram

muitos processos sociais e desenvolveram muitos dos costumes sociais que cultivamos ainda
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atualmente" (Bishop, 1999, p. 35 — Tradug¢do do autor). Para exemplificar este processo
cultural nos dias de hoje, importante dizer que o uso de computadores e demais recursos que
constituem as Tecnologias de Informagdo e da Comunicagédo (TIC) tém contribuido muito em
termos de mudancas sociais na linguagem, na sociologia do trabalho, nas comunica¢des em
geral, nas formas de conhecer e acessar as informagdes, etc. A partir desta perspectiva
cultural, o autor concebe a componente tecnoldgica da cultura matematica como um fator
potencializador da capacidade de raciocinio do ser humano, permitindo as pessoas entender a
Matematica, na sua esséncia, como uma tecnologia, ndo material, mas simbolica (Bishop,
1999, p. 36).

A complexidade de tal processo influencia também os demais camponentes da cultura
matematica. As mudancas tecnologicas estabelecem relagdes com o componente ideoldgico
ou filoséfico, contribuindo para com as mudangas nas formas de ver o mundo e encarar as
coisas, resultado de um processo dialético estabelecido entre o fazer — que muda com a
tecnologia — e o sistema de crengas humanas que, enquanto se apoiam em elementos
tradicionais, incorporam novos elementos trazidos pelas mudangas tecnoldgicas. Por fim,
embora sejam menos evidentes, as influéncias das tecnologias sobre o componente emocional,
também se d4 continuamente, por exemplo, através das alteragdes ocorridas nos ultimos
tempos, quanto ao tratamento e a abordagem de questdes relacionadas com "las actitudes para
la castidad, la eutanasia, la escavitud, el divorcio, la industria, la frugalidad o el derroche,
reglas especificas para la guerra y miles de exemplos mas" mencionados por White (1959, p.
124, citado por Bishop, 1999, pp. 35-36).

No que diz respeito ao processo de apreensdo do conhecimento, para Bishop (1999,
pp. 85-86) existe um papel ainda mais decisivo da cultura do que o que fora defendido por
Piaget, embora reconheca que tal desenvolvimento também ocorre em etapas, as quais
comecam a partir da programagdo genética do individuo e se desenvolvem, paulatinamente,
incorporando as influéncias significativas do meio onde se situa o individuo, até que este
aprenda sobre o seu préprio conhecimento, ou seja, até que consolide a fase do
desenvolvimento metacognitivo. E assim, a dimensdo cultural, um aspecto da maior
importancia para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica na escola.

Dito isto, apresento a seguir os valores matematicos relativos aos componentes
ideologicos, sentimentais e socioldgicos, entendidos como influenciados pela componente
tecnoldgica. Para cada um desses trés componentes estdo associados dois valores, a saber:
para o componente ideoldgico, os valores do racionalismo e do objetismo; para o componente

sentimental, os valores do controle e do progresso; e, finalmente, para o componente
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sociologico, os valores de abertura e de mistério. Quanto ao valor do racionalismo, trata-se de
um elemento da cultura matematica caracterizado por termos logicos, pela riqueza de
linguagem, pela abundancia e variedade de formas de conectores e ainda por cultivar um
vocabulario muito elaborado. Para o Bishop (1999, p. 88), o racionalismo ¢ o principio
orientador da Matematica, encontra-se em seu coragdo e ¢ ele que expressa o poder ¢ a
autoridade deste campo de conhecimentos. O valor do objetismo se refere a dimensdo
concreta da realidade onde se localizam os objetos e a0 movimento que ocorre entre as ideias
e o mundo dos objetos. O valor do objetismo se manifesta pela capacidade dos individuos em
criar simbolos, modelos e representagdes da realidade, através do conhecimento matematico,
estabelecendo assim um importante elo de ligagcdo entre 0 mundo abstrato dos conceitos e a
realidade que se concretiza através dos objetos. O valor matematico do controle esta
intimamente relacionado com a sensagdo de seguranga e previsibilidade dos fendmenos, em
particular, no sentido de como o conhecimento matematico possibilita a elaboracdo de
conclusdes capazes de antecipar manifestacdes dos fendmenos naturais, dando ao homem as
condigdes objetivas para dominar seu ambiente. O valor do controle ¢ caracterizado pelo
estabelecimento de regras e procedimentos capazes de fornecer ideias e elementos para
procedimentos de previsdo objetiva, de conferéncia e acompanhamento dos mais diversos
aspectos da realidade. O valor do progresso, por sua vez, ¢ complementar ao valor do
controle, na medida em que representa um modo mais dindmico do que a sensacdo de
seguranga proporcionada pelo conjunto de associagdes do valor do controle (Bishop, 1999,
pp- 99). O valor do progresso se manifesta através de sentimentos como os de crescimento,
desenvolvimento e mudanga, e enfoca os aspectos desconhecidos da realidade como algo que
se pode conhecer. De uma forma mais simplificada, posso afirmar que o valor do progresso ¢
caracterizado pela capacidade de explorar e projetar ideias para o avango do conhecimento e
da tecnologia. O valor da abertura " se refere ao fato de que as verdades, proposi¢des e ideias
matematicas em geral estdo abertas ao exame de qualquer pessoa" (Bishop, 1999, p. 103 —
Tradugdo do autor). Em outras palavras, o valor de abertura se refere a forma natural com que
as ideias matematicas podem enfrentar a verificagdo aberta e publica de seus principios,
através de provas e demonstragdes. Finalmente, o mistério é o valor que se expressa através
do fascinio das pessoas em relacdo as ideias cientificas da Matematica. Este ponto de vista ¢
defendido por Bishop (1999) ao argumentar que a origem deste valor estd nas tradigdes
misticas cultivadas pela sociedade secreta dos pitagdricos e nas velhas concepgdes de que o
dominio do conhecimento matematico estd associado a capacidades transcendentais. Esta

ultima ideia é defendida literalmente por este autor quando ele afirma que "ser Matematico
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equivalia a ser um socio de Dios!" (Bishop, 1999, p. 107). Uma consideragdo atual acerca do
valor do mistério pode ser apontada como reconhecimento de que o seu foco central consiste
no fato de que o dominio do conhecimento matematico requer niveis cada vez mais crescentes
de capacidade abstracdo, o que reflete nas pessoas em geral, através de uma mistura dos
sentimentos, por um lado, de impotencia em relacdo ao seu dominio e, por outro lado, de

reconhecimento da importancia do conhecimento matematico.

4.2 Os valores do ensino da Matematica

Refiro-me aqui aos valores do ensino da Matematica, aqueles que compdem o
conjunto de qualidades formativas que ddo corpo ao perfil discente desejavel de ser
especificamente formado no seio do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Segundo Bishop et al. (2012), esses valores se expressam através das normas e praticas
pedagogicas veiculadas nas aulas de Matemadtica e do contetido dos livros didaticos deste
campo de conhecimentos, visando sempre contribuir com o efetivo dominio do conhecimento
matematico por parte dos alunos. No meu entendimento, eles se constituem como elementos
da cultura escolar que € particularmente cultivada nas aulas de Matematica e como tal,
compdem uma dimensdo curricular que extrapola o campo dos contetidos matematicos
conceituais ¢ procedimentais e estruturam o que, pedagogicamente, costuma-se chamar de
conteudos atitudinais. Apoiado nas contribui¢des de Stenhouse (1997, p. 98), € possivel
afirmar que tais valores fazem parte de uma espécie de subcultura escolar, cultivada e
compartilhada no &mbito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Sd0 muitos os possiveis valores do ensino da Matematica, mas, a titulo de
exemplificagdo, destaco trés deles, os quais expressam qualidades cultivadas e compartilhadas
por professores e alunos, no sentido da: (1) utilizacdo dos conhecimentos matematicos como
recursos para interpretacdo, compreensdo e analise da realidade na qual professores e alunos
se situam; (2) resolugdo de situacdes-problemas sintonizadas com os mais diferentes
contextos, utilizando-se de diversas estratégias de solugdo, controle e verificacdo dos
resultados; e (3) utilizagdo da linguagem matematica para se comunicar com precisdo, clareza
e concisdo, utilizando-se, para isso, das diversas formas de manifestagdo e representagdo do
conhecimento matematico.

Por fim, quero ainda destacar que tais valores estabelecem intimas relagdes, tanto com

os valores matematicos — acerca dos quais discorri no topico anterior deste capitulo —, quanto
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com os valores entendidos numa perspectiva geral, os quais sdo objetos de esclarecimento no

topico a seguir.

4.3 O conteudo axioldgico e formativo geral do ensino da Matematica

Os valores, numa perspectiva formativa geral, sdo entendidos aqui como qualidades
ideais a serem cultivadas na vida em sociedade e que, por sua forca e importancia,
constituem-se como referéncias formativas de valor inestimdvel para o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Em seu sentido positivo, esses valores sdo referéncias
axioldgicas, a partir das quais a educacdo deve ser pensada e desenvolvida na sociedade, nas
familias e nas escolas, devendo ser, neste ultimo caso, um dos principais elementos do
curriculo formal. Nesta perspectiva, poderiam ser indicados uma variedade e quantidade
significativa de valores, em especial, aqueles que sdo denominados de sociais e relacionais,
porém, interessa a este trabalho os que, minimamente, constituem-se como fundamentos da
cidadania e, portanto, da educagdo para a cidadania.

Na condicdo de referéncia axiologica para os trabalhos educativos no sentido da
construcdo de uma sociedade mais humana, justa e igualitaria, os valores aos quais me refiro
neste topico apontam, inevitavelmente, na dire¢do da formacdo para a cidadania, para a
insercdo dos sujeitos nas questdes de interesse coletivo e para uma educagdo que vise formar
para a participacdo social e politica. E, particularmente, neste sentido, que interessa a este
trabalho discorrer sobre valores como a justica, a dignidade, a liberdade, a igualdade, a
solidariedade e a autonomia, dentre outros, e € isto que faco no quarto capitulo deste trabalho.

A ideia que defendo aqui é que, enquanto professores de Matematica, precisamos
também estar atentos para com a formagao axioldgica geral que proporcionamos no ambito do
processo de ensino e aprendizagem e que estd sob nossa responsabilidade, o que significa
considerar que tais valores devem se constituir como referéncia maior, tanto para os valores
do ensino da Matematica como para os proprios valores matematicos. O entendimento de que,
antes da formag@o matematica especifica, deve-se ter em mente e em a¢do a formacdo de um
sujeito sintonizado com seu tempo, com sua comunidade, com a sua sociedade, com os
problemas ambientais, sociais, politicos, culturais, etc. os quais afligem a humanidade,
implica em que todas as agdes educativas matematicas devem ser orientadas pelos valores
mais sublimes, numa amplitude de visdo que va de encontro a cegueira da especializagdo que
¢ muito comum nos estudos “ensimesmados” da Matematica, em parte, importados do ambito

da Matematica Pura, para aplicag¢do nos processos educativos escolares.
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A titulo de esclarecimento, indico a seguir quatro possibilidades de como enfocar os
valores — entendidos numa perspectiva geral — no ensino da Matematica: (1) que a gestdo do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica, incluindo ai os processos avaliativos,
sejam realizados pautados nos valores da justica e da dignidade humana, levando em
consideragdo as potencialidades dos alunos e o carater construtivo do erro; (2) que tematicas
como a violéncia, os direitos humanos, a sustentatibilidade e a satde, entre tantas outras,
sejam sempre abordadas nas aulas de Matematica de modo a permitir que os alunos, nao
apenas percebam as possibilidades de relagdes entre os conhecimentos matematicos € os
problemas da humanidade, mas também que os utilizem como instrumentos de compreensio e
interven¢do na sua comunidade; (3) que as atividades de ensino da Matematica, além das
competéncias individuais que tradicionalmente valorizam, permitam aos alunos o
desenvolvimento dos valores da cooperacdo, da solidariedade e do respeito ativo nas diversas
atividades que sdo colocadas em pratica na escola; e (4) que o didlogo, o respeito pelo ponto
de vista do outro e a abertura para o debate critico, racional e logicamente fundamentado
sejam adotados como qualidades estruturais que permeiem incessantemente as relagdes
estabelecidades entre alunos e professores e entre os proprios alunos. Em suma, que o ensino
da Matematica seja um espaco rico em oportunidades que se proponham a desenvolver o
senso critico e a capacidade de utilizagdo de todas as suas potencialidades no sentido da
compreensio e transformagdo positiva do mundo & sua volta. E através desta ultima classe de
valores que a educag¢do em valores e para a cidadania se fundamenta plenamente. Uma
proposta simples e a0 mesmo tempo profunda e potecialmente transformadora neste sentido, ¢
apresentada por Callejo (2000).

No capitulo seguinte discorro sobre o conceito de cidadania, abordando-o numa
perspectiva historica e conceitual para, finalmente, apresentar a formulagdo que entendo como

a que melhor atende aos interesses deste trabalho de pesquisa.



CAPITULO 111

Cidadania: consideracdes historicas e conceituais

No sentido de contribuir para o alcance do objetivo geral deste trabalho, entendo que
duas questdes necessitam ser enfrentadas neste capitulo, a saber: (1) que contribuigdes
histéricas panoramicas se constituem como relevantes para o entendimento do conceito de
cidadania? (2) quais as principais formula¢des conceituais acerca da cidadania, as quais
podem dar conta de orientar os processos de educagdo na perspectiva politica e axioldgica?

Para atender ao que pressupde tais questionamentos, este capitulo foi organizado em
cinco topicos distintos. Em primeiro lugar, resgato os principais marcos historicos que deram
origem a no¢do de cidadania, na antiguidade greco-romana. Em segundo lugar, abordo a
cidadania contextualizada no momento historico burgués e na sua conformag¢do como uma
concepgdo liberal. Em terceiro lugar, apresento o processo histérico que levou a consolidagao
da cidadania numa perspectiva social. Em seguida, trago os aspectos que situam a cidadania
no ambito do espaco politico e cultural brasileiro, apontando, de forma panoramica, os
principais entraves e avancos a consolida¢do da cidadania como processo de emancipagdo dos
sujeitos. Por fim, destaco os principais elementos histdricos que ddo significado ao conceito
de cidadania, bem como trés diferentes concepcdes do referido conceito, as quais, no meu
entendimento, apresentam-se como fundamentos para os processos de educacdo a serem

desenvolvidos na escola.

1 Consideracdes historicas sobre a cidadania

Neste topico do trabalho apresento as principais consideragdes historicas acerca do
conceito de cidadania, em particular, as contribuigdes greco-romanas, o percurso histdrico
burgués, as contribui¢des da revolugdo socialista e, finalmente, os aspectos de destaque no

ambito brasileiro.
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1.1 A cidadania nas civilizacées greco-romanas

Muito embora haja quem aponte indicios da origem da ideia de cidadania em tempos
remotos da antiguidade humana, ndo h4 dados histéricos consistentes que assegurem onde e
quando se situa a génese da cidadania. Uma dessas tentativas é de Pinsky e Pinsky (2010, pp.
15-27), ao apontar, na antiguidade hebraica, as incursdes dos profetas Isaias ¢ Amds no
sentido de defender os interesses do bem comum e atuar em defesa dos mais necessitados.

Embora admitam a possibilidade de que possam lhe anteceder, estudos historicos e
filoséficos® ddo conta de que ¢ nas civilizagdes grega e romana que a ideia de cidadania
pouco a pouco se consolidou como uma pratica politica voltada para a resolugdo dos conflitos
estabelecidos no ambito da gestdo dos interesses das comunidades e €, nas origens
etimologicas da palavra cidade, que se pode identificar os significados do termo cidadania. Da
palavra grega polis tem-se a derivagdo ta politica cujo significado se refere aos negdcios da
cidade administrados por pessoas neles interessados, que eram os cidaddos. Do tronco
linguistico latino tem-se a palavra civitas — que ¢ a traducdo romana de polis —, que significa
cidade e civitate, que se refere a pessoa que nela habita. Na Roma Antiga estes termos eram
usados para designar a condi¢do politica de um individuo em relagdo aos direitos que lhe
permitiam participar das atividades de gestdo governamental. Segundo Chaui (1997, p. 371),
tomados em conjunto e ainda que de forma incompleta e aproximada, os termos polis e civitas
dao o suporte etimoldgico para o significado do que hoje entendemos por Estado, ou seja, por
um aglomerado de institui¢des publicas e de agdes politicas necessarias a sua administragao.

Embora seja possivel encontrar relagdes do termo cidadania com a naturalidade das
pessoas — o que significa que seriam cidaddos apenas as pessoas nascidas dentro de
determinados limites geograficos e culturais —, é possivel afirmar que o significado classico
do termo cidadania remete a participacdo politica, a democracia e a liberdade do individuo,
enfim, ao envolvimento concreto das pessoas nas questdes de interesse publico € na
administrag¢do dos negocios da cidade.

Para situar o conceito de cidadania nas cidades-estado®, duas consideragdes
levantadas por Pinsky e Pinsky (2010, pp. 29-41) merecem ser destacadas no sentido de
apontar possiveis fundamentos que podem indicar a origem da cidadania na cultura greco-

romana. Em primeiro lugar, que a natureza da relacdo entre individuo e comunidade nas

2 Refiro-me as obras Aranha (2002), Chaui (1997) e Pinsky e Pinsky (2010).

> A expressio cidade-estado significa cidade independente, com liberdade e autonomia politica e econdomica.
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cidades-estado era de tal forma que ndo havia uma separacdo clara entre eles, o que acabava
por fazer com que os interesses publicos fossem assumidos pelos cidaddos como seus proprios
interesses. Dito de outra forma, havia um forte sentimento de pertencimento por parte dos
individuos em relagdo as questdes maiores das cidades-estado. A essa ideia, os autores
denominam de pacto comunitario. Em segundo lugar, diferentemente de outras civilizagdes
antigas que normalmente faziam uso de recursos ligados ao parentesco ou a intervengdo de
uma autoridade superior na busca pela resolugcdo de seus problemas e conflitos, na cultura
greco-romana isto se dava sempre através de mecanismos comunitarios € de formas abertas a
discussdo publica e ao didlogo. No meu entendimento, tais fundamentos se constituem como
diferenciais significativos no sentido de contribuir para a consolidacdo da cultura democratica
e cidada, que temos noticia ter sido exercida nas cidades-estado.

Hé que se esclarecer, porém que, quando os historiadores e outros estudiosos falam em
cidadania nas civilizagdes grega e romana ndo estdo afirmando que esta era uma condicdo
acessivel a todas as pessoas. As concepgdes e praticas de cidadania, nesse contexto, eram
limitadas a determinadas classes, de forma que mulheres, criangas, estrangeiros € escravos
ndo podiam exercer esse papel social e politico. E neste sentido que Cortina (2005, p. 40)
atribui a cidadania ateniense a caracteristica de exclusiva. Essa ideia de cidadania difere muito
daquela que ¢ defendida atualmente, muito embora, na pratica ainda tenhamos muito que
conquistar para fazer dela uma realidade para todos e entendo que ¢é exatamente essa
inquietacdo que mantém vivo esse ideal politico na condi¢do de um dos eixos centrais dos
processos educativos engendrados pelos paises democraticos.

Em seu processo de evolucdo, a medida que crescia e ampliava o seu campo de
atuacdo, as cidades-estado gregas passaram a enfrentar dificuldades na gestdo de seus
problemas e conflitos. Segundo Pinsky e Pinsky (2010, p. 41), desse processo se deu o
rompimento do pacto comunitdrio o que culminou em dificuldades concretas em relacdo a sua
consolidagdo como comunidades maiores, constituindo-se assim como fator negativo de
grande significado em relacdo a sua sustentacdo como modelo de organizagdo social e
politica. Segundo estes autores, talvez ai esteja um dos principais fatores responsaveis pelo
surgimento dos impérios antigos, em particular, o Império Romano, em substituicdo a
hegemonia politica da civilizagdo grega.

Das contribuicdes dessas civilizagdes as suas concepgdes contemporaneas, 0 conceito
de cidadania sofreu grandes modificagdes, em func¢do do processo histdrico que, marcado por
intensos conflitos das mais diversas ordens e natureza, foi capaz de lhe atribuir as

significacdes e entendimentos atuais. E neste sentido que Pinsky e Pinsky (2010, pp. 9-10)



100

afirma que a cidadania é um conceito dindmico o qual varia constantemente no tempo e no
espaco, o que significa que ndo se pode pensar na sua evolugdo como um processo linear e

igualmente realizado em todas as partes do mundo.

1.2 A cidadania na perspectiva liberal

Na Idade Média o conceito de cidadania sofreu uma transformacdo radical. Apos a
queda do Império Romano, ele foi profundamente fragilizado, em fun¢do da reestruturagao
pela qual a sociedade europeia foi submetida, a partir da qual as preocupacdes religiosas
passaram a ocupar o espago politico, como decorréncia da hegemonia do idedrio cristdo neste
periodo historico. Neste processo, as cidades foram desagregadas, enquanto estrutura social,
politica e econdmica. As relagdes sociais, os conflitos e as contradicdes passaram a se
concentrar mais no campo e, a partir dai, surgiram os feudos, desfazendo-se assim a ideia de
cidadania, uma vez que os proprietarios destes passaram a mandar soberanamente, ao tempo
em que os demais habitantes eram apenas servos sem voz ativa.

Somente a partir do periodo histdrico conhecido como Baixa Idade Média, quando se
deu o renascimento urbano e o inicio do processo de formagdo dos estados nacionais, € que
passou a ocorrer uma retomada do conceito classico de cidadania, ligada a concessdo de
direitos politicos (Rezende Filho & Camara Neto, 2010, pp. 2-3), mudangas essas que foram
apenas os indicios das profundas transformagdes pelas quais a sociedade ocidental passaria.

Tais transformacdes foram protagonizadas por uma série de revolugdes, as quais
mudaram radicalmente o rumo da humanidade, consideradas as formas de pensamentos, de
comportamentos e ag¢des, de producdo de riquezas, de exercicio e de condugdo do poder e,
enfim, de organizacgdo geral da sociedade em todos os seus aspectos praticadas naquela época.
A visdo teocéntrica de mundo predominante na Idade Média, pouco a pouco passou a ser
questionada e substituida por uma concep¢ao antropocéntrica. Lentamente foi caindo por terra
a ideia de uma moral revelada, de uma ética divinamente definida, e se caminhou na direcao
indicada pela ideia de que o homem ¢ capaz de decidir pelas possibilidades de trajetdrias que
poderia leva-lo a felicidade. Dai, a sociedade deixa de ser regida por uma mentalidade
fundamentada em atender interesses particulares e organicos do clero e dos senhores feudais,
administrados de forma heterondmicas em relacdo aos servos, para uma mentalidade baseada
na ideia de universaliza¢do, de individualizacdo e de autonomia das pessoas em geral.

Motivado pelas crises na producgdo feudal, pelas atividades que buscavam outros locais

para realizacdo de atividades comerciais alternativas ao feudalismo e pela busca de protecdo e
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seguranca, 0s servos passaram a se fixar em torno dos castelos onde viviam os senhores
feudais e os nobres, formando os burgos, cujos principais personagens ligados as atividades
mercantis, eram os burgueses.

Na Inglaterra, principalmente, desencadeou-se um conjunto de transformagdes que
caracterizou a transi¢do do feudalismo ao novo modelo de produgdo econdmica, o
capitalismo. Este processo teve como caracteristicas principais a concentragdo de capital pelos
burgueses —, fruto das suas intensas atividades comerciais através das quais enriqueciam com
a apuracdo de lucros —, a formagdo do proletariado — classe de pessoas oriundas dos feudos,
que buscavam atividades laborais para garantir a sua sustentacdo — e o desenvolvimento de
artefatos técnicos que ganharam impulso significativo com os conhecimentos que passaram a
ser produzidos pela emergente ciéncia. Além disso, amparado pelo ideario revolucionario
amplamente difundido pela ética protestante, as atividades de trabalho que eram
desprestigiadas em fung¢do do écio cultivado por senhores feudais e pelo clero, ganharam uma
nova concep¢do geral no sentido da sua valorizagdo, reforgando assim, mais uma das
condig¢des necessarias a consolidagdo do modelo de produgdo capitalista em sua fase inicial.

Do ponto de vista politico, muitas transformacgdes também se realizaram. Com o
crescimento do poder econdmico dos burgueses, cada vez mais, estes passaram a ganhar
importancia na gestdo e conducgdo do poder, travando uma verdadeira luta contra os entraves
colocados pelo parasitismo da nobreza, dos aristocratas e do alto clero inglés em relagdo a
expansdo de suas atividades, para o que contavam com o apoio das classes mais populares. O
fruto das atividades agricolas que antes eram ligadas apenas a sustentagdo ¢ a manutengdo da
aristocracia, da nobreza e do clero, ¢ os produtos manufaturados pela industria em seus
primdrdios, passaram a ser objeto das atividades comerciais. Este embate politico, embora em
meios a muita resist€ncia dos nobres e aristocratas ingleses, acabou por desembocar no
estabelecimento de uma nova ordem de poder que mantinha o rei apenas como figura
decorativa e a gestdo politica, de fato, nas maos de um parlamento formado por nobres e
aristocratas ao lado dos ascendentes burgueses. A partir de entdo, os burgueses conquistaram
condi¢des politicas muito favoraveis ao crescimento e a evolucdo dos seus negocios.

Em meios a esse conjunto complexo de transformacdes, as classes populares formadas
por trabalhadores oriundos dos feudos, pelo baixo clero e por outros individuos que estavam
fora da esfera de poder, continuavam a nutrir ideais fecundos de liberdade e de igualdade,
contribuindo assim, lentamente, para a afirmacdo de uma cultura cidada, construida a duras
penas e mais uma vez sendo vitima de um golpe politico protagonizado pela burguesia que

simplesmente os esqueceu apds a sua chegada ao poder.
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Como uma das tentativas de explicar e justificar teoricamente as ideias e as estruturas
politicas do século XVII, destaco as contribui¢cdes de John Locke, conforme defende Mondini
(2010, citado por Pinsky e Pinsky, 2010, pp. 129-130). Para este autor, o Estado deveria
sempre expressar os interesses dos individuos e, para tanto, ele se realizaria como
manifestagdo concreta de um pacto de consentimento em relagdo a vontade dos sujeitos, ou
seja, como uma estrutura politica limitada, divisivel e sujeita a essa vontade. Seus limites
seriam definidos por aqueles declarados no referido pacto e como uma estrutura divisivel,
deveria ser a materializagdo de um poder fragmentado em trés partes, a saber: poder
executivo, poder legislativo e poder federativo. Entendido como seu papel primordial, o
Estado deveria atuar sempre no sentido de garantir os direitos naturais dos individuos, que
para Locke era o direito a vida, a liberdade e a propriedade. Nascia assim a concepgao liberal
de Estado, sob a égide dos ideais burgueses.

No sentido de esclarecer o seu entendimento acerca das relagdes entre os direitos de
liberdade, igualdade e propriedade, a ideia de Locke era que todos os individuos eram
proprietarios de sua for¢a de trabalho, de sua pessoa, de seu corpo e, através dessa
apropriacdo, o homem poderia ter acesso aos bens que necessitasse ou desejasse. Sendo
assim, todos os bens passariam a ser concebidos como acessivel a todos as pessoas, através do
esfor¢o e valor do trabalho humano. Terras, posses e outros bens passaram a ser entendidas
como simples objetos que expressavam o valor do trabalho humano. Foi essa ideia que
legitimou a propriedade como um direito ndo contraditério em relagdo aos direitos de
liberdade e igualdade.

Entendidos dessa forma, trabalhadores e detentores de bens materiais passaram a
ocupar o mesmo status de proprietarios e, como tal, poderiam realizar livremente as suas
trocas. A ndo existéncia de contradi¢do entre o capital — que se expressava na posse dos bens
materiais — € o trabalho humano ¢ a sintese que se pode abstrair desse conjunto de ideias.

Com a consolidagcdo da Revolugdo Inglesa datada de 1688, conquistou-se a afirmagao
de um modelo de cidadania que, embora apontasse para avancos significativos em relagdo a
condi¢do humana dos vassalos e servos da Idade Média, no minimo, ainda deixava aberta a
ferida da desigualdade capitaneada pelos critérios de equalizagdo social, politica e economica
via direito a propriedade. Segundo Mondini (2010, citado por Pinsky e Pinsky, 2010, pp. 130-
131), esta contradi¢c@o se expressava numa cidadania de repercussdo universal em oposi¢do a
uma cidadania de cardter excludente. A primeira delas se explica com a conquista da
cidadania liberal, ao promover repercussdes de carater universal na medida em que despertava

outros povos para a busca dos direitos civis que ela representava, algo que até entdo ndo tinha
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sido vislumbrado por eles. Quanto ao seu carater excludente, diz respeito ao fato de que as
liberdades conquistadas (representacdo politica e possibilidade de ser representante nos
poderes do Estado) se mostraram associadas aos critérios excludentes decorrentes da falsa
concepgdo de liberdade e igualdade associada a posse da propriedade.

Entretanto, ¢ importante que se diga que, apesar de suas limitagdes, a cidadania liberal
inglesa foi o primeiro grande passo para o rompimento da figura do stdito e para a afirmagao
do cidaddo. E exatamente neste sentido que Cortina (2005, p. 49) afirma que o nicleo central
da cidadania moderna € “a autonomia de cada pessoa”. Neste processo histérico, o individuo
ndo mais se limitava a ser alguém exclusivamente com responsabilidades, deveres e
obrigacdes, mas também um sujeito de direitos (Mondini, 2010, citado por Pinsky e Pinsky,
2010, p. 131). Este processo continuou a se consolidar com as repercussdes da Revolucao
Americana ¢ da Revolucao Francesa no século XVIII.

Com a Revolug¢do Americana, cujo marco histérico data de 1776 e cuja formalizagdo
se deu através da Declaracdo de Independéncia dos Estados Unidos da América em relagdo ao

dominio colonialista da Inglaterra,

Pela primeira vez, um povo fundamenta sua aspiragdo a independéncia nos principios da cidadania, ou seja,
coloca como finalidade primordial do Estado a preservacdo das liberdades dos integrantes do povo, elevados
a condi¢fo de sujeitos politicos (Singer, 2010, citado por Pinsky e Pinsky, 2010, p. 201)

O destaque merecido aqui € para o pioneirismo dos estadunidenses na perspectiva de,
na luta por sua independéncia, fazer uma sintese dos movimentos politicos europeus
incorporando formalmente os ideais de liberdade, igualdade e fraternidade ao texto dessa
Declaragdo e ao modelo de sujeito que para eles refletiam claramente o sonho da nag¢do que
desejavam construir. Apesar desse avango, com a elaboracdo da Constituicdo dos Estados
Unidos da América, em sua versdo original datada de 1787, prevaleceu uma concepg¢io
conservadora de cidadania, a qual ndo fazia referéncia explicita aos direitos anunciados no
movimento de independéncia. Somente 1789, com a implementa¢do de emendas — dentre as
quais estdo as denominadas de Bill of Rigths, que significa Lei de Direitos — € que os direitos
civis foram incorporados literalmente a Constituicao.

Mesmo assim, é importante destacar que, como na civilizagdo greco-romana, a
concepcdo de cidadania norte-americana nascia excludente, porque ndo considerava como
sujeitos politicos os indigenas, os negros escravizados e as mulheres. Embora o discurso
corrente fosse no sentido da defesa dos direitos dos cidaddos, muita luta politica ainda teve
que ser travada até a consolidagdo de tais direitos. Neste sentido, considero pertinente lembrar

que, na pratica, somente na década de sessenta do século XX € que os negros estadunidenses
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puderam exercer, de fato, os seus direitos, passados assim, mais de cento e cinquenta anos
apods a sua garantia constitucional.

Apesar dessas limitagdes, hd que se reconhecer que a Revolugdo Americana foi um
marco historico significativo no processo de conquista da cidadania, considerando que o
pioneirismo e os avangos na dire¢do da universalizacdo dos direitos humanos ocorreram em
meios a um conjunto de contingéncias e circunstancias politicas, histdricas e culturais ainda
nao favoraveis a op¢ao pelo modelo de homem e pelo seu projeto de Estado, incluindo ai toda
a efervescéncia politica que se desenrolava na Europa neste mesmo periodo, as quais
levariam, poucos anos depois, a deflagragdo da Revolucdo Francesa.

Os movimentos burgueses e o processo de consolidagcdo dos seus ideais na Europa do
século XV ao século XVIII foram, pouco a pouco, construindo uma nova concepgdo de
homem que repudiava as opressdes do passado e vislumbrava a justica, a liberdade, a
igualdade e a fraternidade como horizontes destinados para a humanidade. Este processo teve
como um dos seus principais indicios a criagdo do Terceiro Estado na Franca do século XV.
Constituido por advogados, médicos, comerciantes, burgueses, baixo clero, operarios e
artesdos, o Terceiro Estado ganhou espago politico no Governo Francés, ambito em que lutava
contra os privilégios da nobreza e do alto clero, com quem partilhava as atividades de
assessoria ao poder real, no século XVIII (Odalia, 2010, citado por Pinsky & Pinsky, 2010,
pp. 164-165).

Apoiados pelo Terceiro Estado e, em particular, pela burguesia francesa, o povo
desencadeou uma série de movimentos que foram minando o poder real. A situacdo
generalizada de pobreza, fome e desemprego crescentemente agravados com a passar do
tempo, foram os principais estopins da insatisfagdo geral que conformaram a Revolucdo em
sua dimensao social. No plano politico, em meios a uma também crescente instabilidade, os
burgueses (Terceiro Estado) ganharam, cada vez mais, for¢a e influéncia de modo que
chegaram a conquistar a confian¢a de parte dos nobres e do clero. A culminancia desses
movimentos foi desencadeada pelo povo que, armados de canhdes e fuzis, tomaram a Bastilha
em 14 de julho de 1789, data esta que veio, posteriormente, constituir-se como 0 marco
histérico da Revolugio Francesa. E a partir dai que foram definidas novas regras e leis que
traduziram a esperan¢a de todos na criagdo de um novo Estado e na consolidacdo das
condig¢des necessarias ao exercicio do cidadania.

Dai seguiu a aprovag¢do da Declarag@o dos Direitos do Homem e do Cidaddo em 26 de
agosto do mesmo ano, provavelmente inspirada na Declara¢do de Independéncia dos Estados

Unidos da América, porém, apresentando-se com um perfil diferenciado, uma vez que se
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propunha ser de carater universal. Essa pretensd@o de universalidade provocou receio de
instabilidade politica nas monarquias europeias e, ainda hoje, ¢ considerada como uma
referéncia histdrica quando se trata da trajetoria humana no sentido da afirmagao politica das
pessoas.

Seguiram, a partir de entdo, uma série de fatos ligados ao conjunto de transformacgdes
desencadeadas pela Revolug¢do Francesa que, por se tratar de um momento de profundas e
rapidas mudancas sociais, politicas, econdémicas e culturais, era marcado por muita
instabilidade, insatisfagdes e disposi¢do de retomada da ordem politica anterior. Reagdes
desses insatisfeitos, incluindo ai o Rei Luiz XVI deposto e refugiado na Austria, levaram a
tentativa de retomada do poder na Franga, a qual foi vencida pelos burgueses e os quais entio
se afirmam finalmente como poder politico.

Em 1791 foi promulgada a primeira Constituicdo Francesa que, contrariando os
principios da Declara¢do dos Direitos do Homem e do Cidaddo, ndo estendeu os direitos
politicos a todas as pessoas, mostrando-se assim, como expressdo de certo recuo em relagdo a
estas conquistas. Tal Constituicdo se valeu de critérios econdmicos, de género, de idade e
posse de recursos financeiros e de propriedades para definir quem deveria exercer ou ndo os
direitos politicos, de forma que os cidaddos acabaram sendo distinguidos entre aqueles que
eram ativos e, portanto, podiam exercer a politica e aqueles outros considerados inativos,
excluidos desse processo.

Em meios a uma conturbada luta politica interna em nivel da Convengdo Nacional
Francesa, a segunda Constitui¢do Republicana foi aprovada em 1793, a qual expressava, pela
primeira vez na histéria da humanidade, a intencdo de materializar os direitos sociais e
politicos dos cidaddos. Apesar dessa iniciativa, a situacdo de guerra vivida pela Franca
naquele momento e o grande embate politico entre as diversas fac¢des de poderes internos na
Franga, levou a adog¢@o de um poder ditatorial por parte de Maximilien Robespierre. Seguindo
a rota dos fatos, as ameagas internas e externas a Revolu¢do Francesa levaram entdo
Robespierre a adotar atitudes de terror com o assassinato em massa de seus opositores,
periodo em que foi construida a imagem funesta da guilhotina. Ameagado por um sem
nimero de opositores ao seu regime, que embora fosse baseado em principios democraticos
tinha uma pratica de implantagdo totalmente contraditoria, Robespierre acaba sendo preso e
também guilhotinado.

As Constitui¢des de 1793 e a que lhe seguiu em 1795 modificaram a primeira delas
(1791) em alguns de seus pontos, porém adotaram o direito a propriedade como seu eixo

principal. Segundo elas, seria cidaddo o detentor de bens, ou seja, seria a propriedade o
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que daria ao individuo o acesso a condicdo de exercer a cidadania. A propriedade era
assim entendida como uma garantia de acesso a coisa publica, pois apenas o seu detentor
estaria interessado na gestdao e no bem do Estado.

A importancia desse relato histérico reside no destaque merecido ao papel da
Declara¢do dos Direitos do Homem e do Cidaddo e das Constituicdes Francesas, como
documentos deflagradores da valorizagdo dos direitos sociais e politicos dos individuos nos
séculos posteriores. Tais documentos foram responsaveis por definir, pela primeira vez, os
direitos dos cidaddos tais como o sufragio universal e o direito ao trabalho, além de atribuir ao
Estado a responsabilidade por garantir as condi¢des necessarias a felicidade de todos os
individuos. No meu entendimento, com tais documentos se consolidou a negagéo oficial da
condi¢do de sudito e vassalo e a afirmacdo do homem comum como sujeito politico, como
cidadio.

Conforme afirma Cortina (2005, p. 44)

Embora as raizes da cidadania sejam gregas e romanas, o conceito atual de cidaddo procede sobretudo dos
séculos XVII e XVIII, das revolugdes francesa, inglesa e americana e do nascimento do capitalismo. A
protegdo dos direitos naturais da tradigdo medieval exige a criagdo de um tipo de comunidade politica — o
Estado nacional moderno — que se obriga a defender a vida, a integridade e a propriedade de seus membros.

Nesta perspectiva, vale ressaltar, porém, que esta conquista seguiu sua trajetéria de
forma historicamente limitada pela definicio da propriedade como critério de acesso a
cidadania, repetindo, de alguma forma, o que ocorrera nas civilizacdes grega e romana, uma
vez que, novamente a cidadania ndo estava acessivel a todos.

As Revolugdes Inglesa, Americana e¢ Francesa, amparadas pelo desenvolvimento
tecnoldgico possibilitado pela Revolugdo Industrial, contribuiram de forma definitiva para
com a formalizacdo da cidadania, como reflexo do rompimento com o modo de producdo
econdmica feudal e com as formas de condug¢do de poder proprias desse regime e da
monarquia, culminando com a instala¢cdo do modo de producdo capitalista ¢ da invengdo do
Estado de Direito, cuja premissa principal, na perspectiva do liberalismo e da politica
democratica, era a garantia das condi¢gdes necessarias a felicidade do individuo, tal como fora

concebido desde a instalagcdo da Revolugdo Inglesa.

1.3 Sobre a conquista da dimensao social da cidadania

Além de toda essa ebulicdo politica que panoramicamente acabo de apresentar, o

século XVIII — o qual, neste processo adentra o século XIX — foi um tempo de profundas

transformagdes econdmicas e sociais que conformaram o que se convencionou chamar de
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Revolugdo Industrial, a qual influenciou o mundo ocidental de maneira definitiva e
irreversivel. Tais transformacdes estavam, de alguma forma, atreladas aos ideais politicos do
liberalismo e ao dominio de conhecimentos técnicos e cientificos que, em particular, se
dispunha entdo na Inglaterra.

Com a Revolugdo Industrial, a producdo de artefatos ingleses diversos passou a se
realizar numa velocidade frenética, inicialmente na busca por atender as demandas internas e,
posteriormente, para os mercados exteriores, anunciando assim o surgimento da sociedade de
massa e do mercado mundial.

Do ponto de vista econdmico, a Revolugdo Industrial contribuiu para a afirmagio da
Inglaterra como poténcia econdmica da época, periodo em que representou como muito
expressivo para a ampliagdo do processo de enriquecimento dos burgueses e dos industriais
emergentes. Com uma economia forte, a Inglaterra passou a vislumbrar outros mercados,
consolidando-se como pioneira na produ¢do industrial e na comercializagdo mundial de seus
produtos em todos os continentes.

Do ponto de vista social, algumas consideragcdes merecem ser destacadas em relagdo a
ideia de trabalho na Revolugdo Industrial. Amparado pelas visdes laborais, frutos da
superacdo das concepgdes religiosas tradicionais acerca do trabalho, o que vigia entdo era a
ideia de que ele dignificava o homem e que somente através dele era possivel alcancar os bens
desejaveis na sociedade, entre eles, a ascensdo social. Isso implicava levar os trabalhadores a
verem suas atividades laborais como Unica alternativa para o alcance do seu sucesso, o que,
implicitamente, era apropriado pelo industrial em mais possibilidades de ampliar a sua
produgdo e, consequentemente, o seu enriquecimento. Outro aspecto relevante neste sentido
diz respeito as mudancas de visdo do trabalhador em relagcdo ao processo produtivo que ele
participava, que passou entdo a ser fragmentada, muito diferente da visdo cultivada
anteriormente pelos trabalhadores artesdos. O fruto disso foi a perda da visdo de totalidade do
processo de produgdo, o que colocou os trabalhadores como reféns das entidades em que
trabalhavam por lhe retirar as possibilidades de realizacdo laboral como um todo. Outra
consequéncia importante foi a relagdo que os trabalhadores passaram a estabelecer com as
maquinas, que se caracterizava como uma espécie de seu acessdrio, tanto no sentido de opera-
las, como de alimenta-las para que elas pudessem produzir os seus artefatos.

No que diz respeito as suas principais consequéncias sociais, Rémond (1993) expressa
de forma simples e clara o conjunto de transformagdes proporcionados pela Revolugdo

Industrial. Segundo este autor (1993),
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Essa revolug@o causa mudancas de espécies diversas. De um lado, o trabalho humano, a relagdo do homem
com seu trabalho foram profundamente afetados. Nem sempre, como uma versdo idealizada faz pensar, ha
alivio no sofrimento dos homens. Num primeiro tempo, no século XIX, o trabalho industrial ¢ mais penoso
do que antes.

A Revolugdo Industrial modifica também as relagdes dos homens entre si. As maquinas, com efeito,
introduzem nas estruturas tradicionais a transformagdo do mapa da industria, que agora se reagrupa — ou se
desenvolve — em torno das fontes de energia ou das matérias primas, perto das cidades, porque necessita de
uma mio-de-obra numerosa. A concentragdo geografica e humana precipita a conjungio entre o fendmeno
urbano e a atividade propriamente industrial.

Essa mio-de-obra, em geral, vem dos campos. Aqui se juntam dois fendmenos, que muitas vezes sdo
estudados em separado: o crescimento da industria, com a concentragdo de mio-de-obra em torno das
manufaturas, das fabricas, das minas, ¢ o éxodo rural que, progressivamente, esvazia os campos das
producdes que os congestionam. (Rémond, 1993, pp. 103-104).

Diante do exposto acima, ¢ possivel afirmar que a Revolugdo Industrial requereu a
participagcdo maci¢a de trabalhadores para atender a demanda da sua producio, exigindo que
eles trabalhassem horas a fio, de forma que os limites dados pela luz do dia ndo eram mais
suficientes as exigéncias das fabricas. A carga horaria de trabalho era estendida a limites
desumanos, de forma que, em fungao disso, muitos problemas de saude ocupacional passaram
a fazer parte da realidade de vida dos trabalhadores. Neste processo, entram também em cena
as criangas e as mulheres que, além de serem atrativas por sua docilidade no trato cotidiano,
também representavam uma economia interessante para os industriais capitalistas e por se
submeterem naturalmente a receber saldrios bem menores do que os dos homens. Estava
assim estabelecido o regime de exploragdo do trabalho humano, em nome da acumulagio
desenfreada do capital. E neste sentido que o autor acima defende que o trabalho industrial no
periodo da Revolugdo Industrial era mais penoso do que em tempos que a antecedera.

O outro ponto destacado pelo autor se refere as transformagdes urbanas e o seu
consequente reflexo no campo. No ambito das cidades, ocorreram transformagdes
significativas fazendo-as passar de modestos centros comerciais, administrativos e de
prestacdo de pequenos servigos, para centros urbanos de consideravel porte, habitados por
uma grande populagdo, fruto, principalmente, da migracdo de trabalhadores oriundos do
campo, em busca de uma ocupagdo laboral na industria. Em virtude disso, além do abandono
das atividades primarias do campo, as condi¢cdes de habitacdo na cidade passaram a ser de
péssima qualidade, com a formagdo de regides urbanas onde se localizavam grandes
concentragdes de pessoas vivendo em corticos e outros tipos de moradias improvisadas, nas
quais os trabalhadores e suas familias compartilhavam péssimas condi¢des vida em termos de
higiene e saneamento.

Estas transformacdes conformaram um verdadeiro colapso urbano jamais visto na
histéria da humanidade. Eram profundas as consequéncias em virtude da criacdo das

atividades manufatureiras, desencadeadas pela substitui¢do das ferramentas manuais e das
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atividades agricolas pelas maquinas na industria, e da for¢a humana dos artesdos e demais
trabalhadores comuns pela forga mecénica dos novos inventos, entre eles, a maquina a vapor.

A todo custo, inclusive com sacrificio da saude ¢ da vida de muitos trabalhadores, os
capitalistas avancavam em suas investidas industriais em nome do lucro e do seu
enriquecimento, explorando todas as demandas requeridas pelo aumento da produgio
industrial e da expansdo do mercado mundial, o qual a Inglaterra ndo media esfor¢os para
ampliar.

Os trabalhadores, na condicdo de pessoas livres das tradicionais formas de dominio e
opressdo, passaram entdo a se constituir como “presas” faceis do sistema capitalista, que lhes
oferecia como unica alternativa para busca de sua sobrevivéncia, o acesso ao trabalho em
condi¢gdes subumanas. Por outro lado, as maquinas passaram a ocupar os postos de trabalho
de uma quantidade expressiva de trabalhadores, instalando uma situag¢ao geral de desemprego,
fato este que agravou e ampliou, de forma expressiva, os problemas sociais da sociedade
inglesa do final do século XVIII e inicio do século XIX.

Em virtude dessas graves consequéncias sociais, desencadearam-se uma série de
movimentos dos trabalhadores, que se constituiram desde a quebra de maquinas nas fabricas*®
até movimentos de mobiliza¢do coletiva, todos eles em oposicdo as consequéncias da
Revolugdo Industrial. Além disso, alguns intelectuais passaram a se dedicar aos estudos dos
fendmenos sociais decorrentes desse processo e os resultados dessa iniciativa acabaram por
reforcar estes movimentos, tanto do ponto de vista das orientagdes praticas a eles, como no
sentido da denuncia das condi¢des desumanas do trabalho, ambito em que, inclusive levou,
em nivel cientifico, a criacdo das Ciéncias Sociais, com destaque para as contribuigdes de
Karl Marx e Friedrich Engels.

A realidade que inquietava os pensadores socialistas do século XIX e os impulsionava
a apresentar propostas de superagdo, era caodtica em termos de condigdes de vida dos
trabalhadores em relagcdo a dos capitalistas. De um lado, os primeiros viviam em situacdo de
extrema desvantagem social e econOmica, amargando profunda pobreza, marginalidade e
exclusdo social; de outro lado, estavam os capitalistas que, amparados pela riqueza material,
usufruiam dos privilégios sociais e econdmicos que esta condi¢do lhes permitia. Foram as

consequéncias sociais e econdmicas deste quadro problematico e conflituoso construido pela

%% Destaco aqui 0 movimento “ludista” que segundo Bobbio (1998, p. 722), este “nome tem origem no lendario
movimento ‘Nedd Ludd’ (conforme a tradi¢@o, teria sido ele o primeiro operario téxtil a quebrar o tear do patrio,
devido a um conflito com o mesmo, em Loughborough, Leicestershire, 14 pelo fim do século XVIII); por isso
seus sequazes se chamaram ledders ou luddites (ludistas).”
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Revolucdo Industrial que motivou a organizagdo dos trabalhadores ou proletarios em torno da
luta em prol da superagdo dessas condi¢cdes de opressdo impostas pelo regime capitalista, ja
entdo plenamente vigente.

Fundamentado pela utopia da construcdo de uma nova sociedade, os ideais socialistas
impulsionaram os proletarios a exercerem ativamente o seu papel politico, procurando superar
as amarras do dominio ideologico, politico e de classe, extinguir o modo de producdo
capitalista e colocar em pratica uma sociedade fundamentada nos principios de justica e de
igualdade sociais. Estavam colocados assim os fundamentos politicos e ideologicos em prol
da defesa dos direitos sociais e da constru¢do de novas possibilidades de efetivacdo da
cidadania.

O movimento socialista provocou uma grande efervescéncia politica e cultural na
Europa, desestabilizando as concepgdes e praticas relacionadas com o trato dos trabalhadores,
possibilitando, pouco a pouco, o reconhecimento de seus direitos sociais, para além da
dimensdo civil e politica da cidadania alcancada até entdo. Além disso, contribuiu
efetivamente com a afirmacdo do papel politico dos trabalhadores, mesmo que para isto tenha
sido fruto de lutas intensas nas quais se teve o derramamento de muito sangue. Como
resultado desse processo, apos os sangrentos conflitos das duas grandes guerras mundiais e da
depressdo economica de 1929, acabou por ser redesenhar num novo painel politico mundial, a
partir da década de cinquenta do século XX, polarizado entre as ideias e praticas capitalistas e
socialistas, que viriam depois a serem chamadas de Guerra Fria.

Outra importante consequéncia neste contexto foram as significativas influéncias no
modelo de Estado vigente que passou a se afirmar e prevalecer na perspectiva do Estado do
Bem Estar Social, cuja premissa central era o atendimento aos direitos sociais dos cidadaos.
Nessa perspectiva, conforme assinala Cortina (2005, p. 54), o Estado passou a intervir no
mercado no intuito de proteger determinados grupos, adotou a politica do pleno emprego para
garantir condicdes a efetiva inser¢do dos trabalhadores no mundo trabalho e a sua
consequente estabilidade econdmica e institucionalizou sistemas de prote¢do em relacdo as
possiveis necessidades que nido podiam ser cobertas pelos saldrios ou para atender as pessoas
que porventura ndo estivessem inseridas formalmente no mercado.

Neste contexto, o fato ¢ que, embora marcado pela divisdo do mundo nos blocos
capitalista e socialista, e estabelecida a Guerra Fria que duraria a até o final da década de
oitenta do século XX, os ideais socialistas deixaram marcas profundas na humanidade, as
quais ainda hoje repercutem, significativamente, através do reconhecimento da legitimidade

da dimensao social da cidadania.
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Os avangos que podem ser destacados na mudanga do modelo de Estado Liberal para o
modelo de Estado do Bem Estar Social, porém, como afirma Cortina (2005, p. 53), ndo foi
fruto de uma iniciativa pautada em principios éticos de respeito a dignidade dos trabalhadores
— até porque ¢ dificil se falar em ética no contexto do capitalismo, em fun¢do de que a sua
premissa maior seja a busca pela acumulagio de capital, o que pressupde a defesa inalienavel
pela desigualdade econdmica e social —, mas se constituiu como resultado de uma agéo
politica e estratégica implementada para fazer frente ao movimento socialista que, cada vez
mais, ganhava forca e legitimidade naquele periodo histérico.

Sendo assim, é pertinente destacar que as primeiras conquistas em termos de
direitos sociais pelos trabalhadores, ndo foi uma simples concessdo despretensiosa dos
capitalistas, mas uma acao estratégica cooptada por eles e transformada em mais um dos
seus recursos para consolidar mais acumulacdo de capital. Esta afirmagdo se baseia no

7 sabe-se

conhecimento que hd muito se tem de que, desde os tempos de Robert Owen?
que mesmos as concessdes feitas por capitalistas em relagdo aos direitos sociais, retornou-
lhes sempre em forma de ampliacdo de lucros, através do crescimento da produtividade
dos trabalhadores, em virtude de sua satisfagdo com as melhorias agregadas a sua familia
como, por exemplo, através da retirada das criancas das fabricas, da oferta de educagdo
escolar e da cessdo de moradias mais dignas para os seus familiares.

De qualquer maneira, ndo se pode deixar de considerar que o atendimento aos
direitos civis, politicos e sociais — os quais se constituem como os fundamentos da
denominada cidadania social — é indispensavel para que as pessoas se considerem
efetivamente como cidaddos, como membros de uma comunidade politica, o que
pressupde que esta mesma comunidade garanta, com dignidade, a sobrevivéncia de seus

participantes (Cortina, 2005, p. 52). E neste sentido que baseia as ideias da cidadania

como status ou condi¢do legal que apresentarei a seguir.

7 Robert Owen foi autodidatica e bem sucedido industrial inglés que veio a ser um dos mais influentes
socialistas utdpicos. Sua indignagdo com as péssimas condi¢des de trabalho de seus operarios o levou a criagdo
de varias comunidades industriais inspirada nos ideais socialistas, com enfoque em condi¢des dignas de moradia,
saude, higiene, educagdo, assisténcia social, etc. Seu idealismo o levou a perda total da sua fortuna mas suais
ideias marcaram profundamente as relagdes entre capital e trabalho sendo ele inclusive que primeiro utilizou a
palavra “socialismo” na denominagdo de sua teoria.
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1.4 A cidadania como status ou condig¢io legal

Foi a partir das transformacdes historicas, politicas, econdmicas, sociais e culturais
que marcaram a Inglaterra nos duzentos anos que o antecederam e, em particular, pelas
profundas consequéncias das duas grandes guerras mundiais nesse mesmo contexto, que
Thomas H. Marshall apresentou em 1949 — através da obra Cidadania, classe social e
Status —, uma importante contribui¢do ao conceito de cidadania, ainda hoje amplamente
reconhecida como tal*®. Segundo esse autor, a cidadania moderna desenvolveu-se a partir de
trés elementos: o direito civil, o direito politico e o direito social. Para ele, ao alcancgar esses
trés direitos, a sociedade adquiriu as condi¢gdes para conviver com o paradoxo formado entre
igualdade de direitos e desigualdade do mercado. Na referida obra, Marshall defende que cada
pessoa deve ser tratada como um membro pleno da sociedade de iguais e que a todas elas
devem ser garantidos esse niumero crescente de direitos, pois a limitagdo dos mesmos impede
a plena realizagdo da cidadania (Kymlicka & Norman, 1997, p. 4).

Para Marshall, esses diferentes direitos surgiram em épocas distintas, seguindo uma
evolucdo natural no seu desenvolvimento. Os direitos civis se constituem como a primeira
expressdo da cidadania moderna e surgiu no século XVIII, constituindo-se no direito de ir e
vir, direito ao trabalho, direito a propriedade e o direito a justica, sendo que € a partir deste
ultimo que os homens teriam acesso aos demais direitos. Sendo assim, trata-se de um
processo engendrado a partir das transformagdes capitaneadas pelas Revolugdes Americana,
Inglesa e Francesa, as quais, como ja descrevi anteriormente, promoveram profundas
repercussdes em todo mundo, em particular, no mundo ocidental, permitindo, a partir de
entdo, um pensamento e atuacio na sociedade de maneira jamais vislumbrados.

Em seguida, com a consolida¢@o do processo de industrializacdo que se deu a partir do
século XVIII, os trabalhadores comegaram a se organizar. E através do conjunto de
movimentos que veio a ser conhecido como Revolug¢do Industrial que, a partir do século
seguinte, se deu a formagdo de sindicatos e a consequente organizagdo dos trabalhadores
enquanto classe social na Europa, o que acabou por consolidar a conquista dos direitos

politicos, pautados no objetivo de lutar, entre outras coisas, pela jornada de trabalho reduzida

% Segundo Lea Guimardes Souki através do texto A atualidade de T. H. Marshall no estudo da cidadania no
Brasil, “teoricamente, a referéncia basica no estudo da cidadania é T. H. Marshall (1967) [...]. [...] a medida que
0s anos passam, as referéncias a Marshall multiplicam-se. [...] ‘a profusdo de andlises e notas de pé de paginas
relativas a sua obra (T. H. Marshall) durante as duas ultimas décadas oferece provas da influéncia que ele vem
exercendo’. Passados mais de cinquenta anos de sua publicagdo ainda existem aspectos que mereceriam ser
explorados.” (Souki, 2006, p.42)
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e pela negociagdo salarial diretamente com os empregadores, denunciando, assim, os males
que o capitalismo desde entdo causava aos trabalhadores.

Seguindo o argumento evolucionista de Marshall, no século XX, em decorréncia das
transformagdes das relacdes econdmicas e o advento da produgdo em massa nas industrias,
estabeleceram-se 0s direitos sociais. Neste contexto, as relacdes de producdo foram
transformadas devido a complexificagdo da divisdo do trabalho, o que fez com que o direito
social representasse, entdo, uma forma de minimizar as desigualdades economicas. Ha que
destacar, porém, que este avango acabou por também ser utilizado pelos capitalistas como
garantia do processo de industrializago, possibilitando aos trabalhadores um minimo possivel
para sua reprodugdo e, por outro lado, um resultado maximo para a expansdo capitalista
(Marshall, 1967).

Para Kymlicka ¢ Norman (1997, pp. 3-5) algumas consideragdes criticas sao
inevitaveis de serem apresentadas a concepg¢do de cidadania proposta por Marshall, a saber. A
contribui¢do tedrica de Marshall se trata de uma concepcdo de cidadania muito bem aceita na
Inglaterra e nos Estados Unidos na perspectiva ja tradicionalmente conhecida como “direito a
ter direitos” e, neste sentido, ela apresenta um viés de localizacdo geografica pontual, tanto do
ponto de vista da sua elaboracdo, como da sua aceitacdo e legitimacdo. Sendo assim, embora
apresente elementos muito relevantes para pensar a cidadania, ndo se constitui como a “tltima
palavra” em relacdo a este conceito, devido exatamente a esse particular carater de
elaboracdo. Porém, ¢ importante destacar que, apesar dessa origem particular, a concepg¢do de
cidadania de Marshall, consiste numa das expressdes mais evidentes de busca pela realizacio
humana, uma vez que se propde a garantir beneficios basicos como seguranca, prosperidade e
liberdade.

Além disso, o conceito marshalliano de cidadania é duramente criticado como uma
concepg¢do limitada em virtude de apresentar seu foco na definicdo dos direitos que sdo
indispensaveis a constituicdo dos sujeitos como cidaddos, desprezando a exigéncia de um
papel efetivamente ativo das pessoas em termos de participagdo e de responsabilidades
sociopoliticas. Por esse motivo, a formulacdo conceitual de Marshall ¢ geralmente qualificada
como cidadania privada ou passiva.

No intuito de apontar possibilidades de que este conceito possa vir a atender aos
reclames da sociedade contemporanea, Kymlicka e Norman (1997, p. 4) indicam que existem
duas necessidades fundamentais que essa concepg¢do de cidadania carece. Em primeiro lugar,
a necessidade de complementar (ou substituir) a aceitacdo passiva dos direitos de cidadania

com o exercicio ativo das responsabilidades e virtudes cidadas, o que significa trazer o sujeito
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para o centro do processo politico ao invés de apenas estabelecer as condigdes legais para que
este conceito se consolide. Isto significa romper com a tradicional concepcdo de cidadania
liberal, agregando & mesma o pressuposto j& presente nas praticas gregas de cidadania que ¢ a
participacdo e o envolvimento dos sujeitos nas decisdes de cardter politico de interesse
coletivo. Nesta perspectiva, ndo ¢ suficiente continuar se baseando em um conceito de
cidadania que d€ énfase apenas aos direitos, € preciso considerar que as responsabilidades
também devem estar no centro das preocupagdes e agdes dos individuos, se é que se deseja
mesmo a manutencdo de uma sociedade capaz de dar respostas aos inumeros e profundos
desafios que se apresentam cotidianamente. Através de uma cuidadosa andlise dos principais
fundamentos  politicos e filos6ficos contemporaneos (democracia participativa,
republicanismo civico, teoria da sociedade civil e liberalismo) Kymlicka e Norman (1997, pp.
5-17) argumentam com maestria acerca dessa necessidade.

E preciso considerar, porém, que esses autores reconhecem que ndo existem
indicativos tedricos de como colocar em pratica as agdes requeridas por essa necessidade, pois
para eles os responsaveis por fazé-lo ndo aprofundaram esforcos no sentido de apontar como
1sso poderia ser efetivamente feito, apesar do discurso amplamente aceito de que existe uma
crise na cidadania e das reincidentes constatacdes de que ha um crescente desinteresse das
pessoas em geral pelas questdes politicas. Segundo esses autores, as formulagdes tedricas dos
ultimos sessenta anos se limitam a apresentar abordagens superficiais neste sentido, apenas
repetindo indicagdes tradicionais como aquelas da democracia participativa ou outras ja
apontadas pelos teoricos da sociedade civil.

Em segundo lugar, tais autores apresentam a necessidade de revisar o conceito de
cidadania como status ou condi¢do legal com a finalidade de incorporar o crescente
pluralismo social e cultural das sociedades modernas. O espago que 0s novos movimentos
sociais t&ém ocupado no cenario mundial e as consequentes conquistas que tem se consolidado
em favor das minorias tradicionalmente excluidas do acesso aos principais bens oferecidos
pela sociedade, tornam o conceito de Marshall insuficiente e incapaz de abarcar toda a
complexidade que envolve a cidadania.

De acordo com o meu entendimento, assumo como plenamente pertinente tais
consideragdes criticas, por entender que ndo somente a participagdo politica ou envolvimento
efetivo das pessoas em relagdo a busca e a garantia dos seus direitos € algo indispensavel,
como também os aspectos de natureza cultural que tanto eclodem atualmente no mundo
contemporaneo ndo sio contemplados na formulagdo do conceito proposto por Marshall. E

neste sentido que o seu conceito define a cidadania apenas como um status ou uma condi¢do
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legal e, sendo assim, ndo se constitui como um horizonte a ser perseguido pelas iniciativas de
educagdo em valores e para a cidadania. Fica entdo assim o conceito de cidadania carente de
uma formulac¢do que possa dar luz aos interesses da formagao politica e axioldgica que neste
trabalho procuro enfocar. Neste sentido, seguirei ainda me aprofundando antes de abordar a
educacdo em valores e para a cidadania, objeto de trabalho do préximo capitulo.

Antes, porém, no intuito de trazer a discussio tedrica para o contexto onde a pesquisa
se realizou, considero indispensavel a necessidade de esclarecer como o conceito de cidadania
se construiu e se apresenta atualmente no contexto brasileiro, uma vez que, embora seja
possivel reconhecer as atuais imbrica¢des politicas, econdmicas, sociais e culturais que
caracterizam estes tempos de radicalizagdo do processo de globalizagdo mundial, mesmo que
de forma panoramica, os aspectos que consolidaram a ideia de cidadania no Brasil ndo podem
deixar de serem levados em consideracdo, tendo em vista situar o que pretendo,
especificamente, no ambito deste trabalho. E esta abordagem & qual me dedico no tépico a

seguir.

1.5 Percalgos e avancos da cidadania no Brasil

A intengdo aqui ndo € realizar um estudo exaustivo acerca da evolugdo do conceito de
cidadania no Brasil, mas apenas indicar os principais aspectos que marcaram tal conceito na
trajetdria de pouco mais de quinhentos anos da histdria brasileira. Para tanto, aproveito-me,
principalmente, das contribuicdes de Carvalho (2004), inicialmente tomando a datacdo
histérica® por ele adotada como o referente cronologico a partir do qual apresento os aspectos
que considero pertinentes para compor este topico do trabalho.

O Periodo Colonial deixou marcas profundas na formagdo da concepg¢do politica do
povo brasileiro. Marcado por uma pratica ditatorial, autoritaria e exploratdria, as novas terras,
assim como a maioria das terras colonizadas pelos europeus, eram vistas e utilizadas pelos
colonizadores como fontes de recursos materiais e econdomicos tendo em vista a superagdo das
profundas crises pelas quais passava o Velho Continente. Pautado no conjunto de interesses

que estavam agregadas a esta inten¢do, instalou-se no Brasil uma sociedade concebida nos

¥ Sdo os seguintes os principais periodos que marcaram a Historia do Brasil: (1) O Periodo Colonial que se da
desde a conquista das terras brasileiras pelos portugueses, no ano de 1500, até a Independéncia do Brasil em
relacdo ao dominio da Coroa Portuguesa, em 1822, pelo entdo Imperador D. Pedro I; (2) o Periodo Imperial que
compreende o tempo decorrido entre a Independéncia do Brasil e a Proclamag¢do da Republica (1822-1889); a
Primeira Republica que vai de 1889 até 1930 com a Revolugdo liderada por Getulio Vargas que, em seguida,
assumiria o poder; a Segunda Republica que data de 1930 a 1964, quando se da o golpe militar e se estabelece o
regime ditatorial no Brasil; o Periodo Ditatorial que vai de 1964 a 1985; e o Periodo da Redemocratizagdo que
compreende o tempo que vai de 1985 até os dias atuais.
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moldes estamentais® do Antigo Regime europeu, na qual se davam relacdes pautadas pela
extrema desigualdade social e politica e pelo dominio de poucos sobre uma maioria de
sujeitos miseraveis. Neste sentido, Dias (2006, p. 28) destaca que a ordem estamental que se
deu no Brasil neste periodo histérico apresentava grupos de individuos cuja afirmagdo pessoal
e politica se calcava na desigualdade social, configurando um governo de uma minoria, ¢
acdes politicas através das quais poucos dirigiam, controlavam e faziam valer seus padrdes de
conduta sobre muitos, ou seja, um dominio de natureza patrimonial®’ que se projetava e se
estabelecia de cima para baixo. O proprio processo de povoamento — se € que assim podia
mesmo se chamar o processo de ocupacio das terras brasileiras, principalmente na dire¢cdo do
interior do seu territorio — se deu de forma autoritaria e impositiva, através do qual as pessoas
eram obrigadas a se fixar em regides definidas pelos governadores das capitanias®, sem que
para isso houvesse a garantia de condi¢cdes minimas de vida por parte das autoridades entdo
vigentes (Vianna, 1999, pp. 127-131). Tratava-se assim de uma relacdo politica que
desconsiderava totalmente o papel do sujeito, o que se constituiu como um terreno fértil para
o posterior estabelecimento de um Estado Absolutista.

Segundo Carvalho (2004, pp.17-25), outros aspectos relevantes merecem ser
destacados para caracterizar melhor o papel histérico desse periodo em relagdo a cidadania
brasileira. Em primeiro lugar, é que a conquista das terras brasileiras se deu violentamente,
tanto do ponto de vista fisico, como cultural e ideoldgico. Enquanto o primeiro tipo de
violéncia ocorreu através da forga possibilitada pelas armas de fogo e por outros artefatos e
conhecimentos tecnoldgicos que os portugueses dominavam, o segundo tipo foi realizado por
meio da imposicdo religiosa cristd implementada pelos jesuitas, os quais também faziam parte
do processo de colonizagdo (Carvalho, 2004, p. 20).

Do ponto de vista economico, o Periodo Colonial brasileiro se caracterizou pela
monocultura da cana de agucar, isto principalmente em virtude de procurar atender aos

interesses da demanda europeia em relacdo a este produto. Posteriormente, outros ciclos de

3% Conforme afirma Lobo (2011), “o conceito de estamento foi desenvolvido pelo sociologo alemdo Max Weber.
Trata-se de estratos sociais referentes as sociedades sem mobilidade social e que tem sua divisdo social baseada
em honras, status e prestigios. Nestas sociedades, pertencer a determinado estrato social significa ter
determinados privilégios em relagéio a outro estamento.”

31 . . 1. L aes . . . . ~ , - L.

O termo patrimonialismo ¢ utilizado aqui para designar uma determinada manifestacdo de dominio politico
tradicional, através do qual a gestdo publica é conduzida como se fosse patrimdnio privado daqueles que
exercem o poder.

%> As capitanias foram uma forma de administragdo territorial do império portugués pela qual a Coroa, com
recursos limitados, delegou a tarefa de colonizag@o e exploragdo de determinadas areas a particulares, através da
doagcdo de lotes de terra. No Brasil este sistema ficou conhecido como capitanias hereditdrias, tendo vigorado,
sob diversas formas, durante o periodo colonial, do inicio do século X VI até ao século XVIIL
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exploragdo se realizaram como a pecudria, a mineracdo, a borracha e o café. Esta pratica
produtiva de natureza monocultural, por sua vez, requeria a formagao de grandes latifundios e
de muita mao-de-obra, o que levou a Colonia Portuguesa a contribuir com a concentracio das
propriedades de terras nas maos de poucos — os senhores de engenho — e a adotar,
indiscriminadamente, a escraviddo humana, que também ja era praticada em outras partes do
mundo, tanto pelos proprios portugueses como por outros colonizadores europeus.

Outro aspecto relevante para o entendimento da cidadania brasileira foi a escravidao
dos negros africanos e, em menor escala, dos indigenas. Para Carvalho (2004, p. 19), este foi
“o fator mais negativo para a cidadania” em virtude do longo periodo de tempo que ela
ocorreu — mais de 300 anos — e da generalizada falta de consciéncia social local em relagdo a
dignidade dos escravos, o que pode ser concluido em fun¢do de que, o encerramento oficial
das atividades escravocratas se deu por motivos de imposi¢des politicas e econdmicas
externas, principalmente da Inglaterra. E importante esclarecer que as influéncias politicas da
Inglaterra em relagdo ao término da escraviddo no Brasil ocorreram, ndo por interesses
humanitéarios, mas em virtude de sua busca pela ampliagdo de mercado para os bens de
consumo que passara a produzir em grande escala, como decorréncia dos avangos
tecnologicos possibilitados pela entdo recente Revolucdo Industrial. A concentracdo das
propriedades de terras e a escraviddao dos negros e indigenas no Brasil, ainda hoje repercutem
negativa e profundamente no processo de afirmacdo cidada dos brasileiros, tendo em vista as
suas significativas influéncias em relagdo ao estabelecimento das desigualdades sociais que
ainda amargamos.

Um terceiro aspecto marcante do Periodo Colonial foi o analfabetismo geral que
assolou a quase totalidade da populagdo brasileira. Ao que parece, ndo se dispde de dados da
época, mas, de acordo com Carvalho (2004, p. 23) “em 1872, meio século apds a
independéncia [do Brasil] apenas 16% da populagdo era alfabetizada”. Outra informagao
relevante neste sentido € a que “em contraste com a Espanha, Portugal nunca permitiu a
criacdo de universidades em sua colonia”. (Carvalho, 2004, p. 23). Aprofundando
informagdes acerca dessa nociva atitude portuguesa em relagdo a cidadania no Brasil,

Carvalho acrescenta que

Ao final do periodo colonial, havia pelo menos 23 universidades na parte espanhola da América, trés delas no
Meéxico. Umas 150 mil pessoas tinham sido formadas nessas universidades. S6 a universidade do México
formou 39.367 estudantes. Na parte portuguesa, escolas superiores s6 foram admitidas apds a chegada da
corte em 1808. Os brasileiros que quisessem, e pudessem, seguir curso superior tinham que viajar para
Portugal, sobretudo a Coimbra. Entre 1772 e 1872, passaram pela Universidade de Coimbra 1.242 estudantes
brasileiros. Comparado com os 150 mil da coldnia espanhola, o niimero € ridiculo (Carvalho, 2004, p. 23).
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Por tultimo, este autor se refere a falta de identidade nacionalista da populacio
brasileira, expressa pela inexisténcia de movimentos de insurrei¢do contra os poderes centrais
da Coroa Portuguesa, neste periodo. Esta caracteristica também se manifestou claramente no
Brasil, diferentemente das colonias espanholas que, impulsionadas pelo sentimento de
liberdade que avassalou o mundo ocidental a partir das Revolu¢cdes Americana e Francesa,
acabaram por consolidar a formagao de varios estados nacionais. O referido autor cita apenas
quatro movimentos civicos pontuais (Guerra dos Palmares, Inconfidéncia Mineira, Revolta
dos Alfaiates e a Revolta Pernambucana ou dos Padres) ocorridos neste periodo, porém
destacando que os mesmos ndo apresentaram elementos caracteristicos que os pudessem
enquadrar como expressdes de uma identidade politica forte, tal como o fora nas coldnias
espanholas, aspecto esse de fundamental importancia para a formagao do espirito cidadao.

Para além do que foi posto por Carvalho (2004), vale a pena apresentar mais um
aspecto no que diz respeito as herangas do Periodo Colonial para com a formagdo da
cidadania no Brasil. Trata-se da caracteristica de insolidarismo, cunhada pelo teoérico
brasileiro Francisco José de Oliveira Vianna, através da obra Institui¢oes politicas brasileiras.
Por insolidarismo, o referido autor entende que seja uma qualidade caracterizada por posturas
de individualismo, desconfianga, particularismo e aversdo a habitos de solidariedade,
cooperacdo e outros quaisquer requeridos por possiveis atuagdes de carater civico e publico.
Acerca dessa qualidade Vianna (1999) ¢é bastante enfatico quando, também comparando com

a populacdo colonizada pelos espanhois afirma que

O brasileiro ¢ fundamentalmente individualista, mais mesmo, muito mais do que os outros povos latino-
americanos. Estes ainda tiveram, no inicio, uma certa educa¢do comunitaria de trabalho e de economia. E o
que nos deixam ver as formas do coletivismo agrario praticadas durante o seu periodo colonial ¢ que, ainda
hoje, de certo modo, subsistem ali — como se observa nos ejidos do México ou nos ay/lus bolivianos.

Nos ndo. No Brasil, s6 o individuo vale e, o que ¢ pior, vale sem precisar da sociedade — da comunidade [...].
Estude-se a histdria da nossa formacdo social ¢ econdmica e ver-se-4 como tudo concorre para dispersar o
homem, isolar o homem, desenvolver, no homem, o individuo. O homem socializado, o homem solidarista, o
homem dependente do grupo ou colaborando com o grupo ndo teve aqui clima para surgir, nem temperatura
para desenvolver-se (Vianna, 1955, p. 141).

Assim, coloca-se em cena um trago original de aversdo aos interesses coletivos e de
vivéncia comunitaria que foi largamente cultivada no Periodo Colonial e que ainda hoje, ao
que me parece, manifesta-se no perfil do homem brasileiro, como atesta o referido autor em
outros trechos de sua obra. Dessa forma, entendo que o insolidarismo representa um
significativo obstaculo no que diz respeito a formagdo cidadd da populagdo brasileira, fato
este que em muito se agrava quando se coloca esta qualidade da populagdo lado a lado com os
demais aspectos ja destacados, em particular, com a falta de interesse dos colonizadores

portugueses em relagdo a educacdo. A citagdo acima mostra também que, inclusive através do
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trabalho, poder-se-ia desenvolver valores positivos no sentido da formagao para a cidadania a
exemplo do que j& acontecia naquela época com, pelo menos, parte das populagdes
colonizadas pelos espanhois.

Diante dessas consideragdes, € possivel afirmar que o Periodo Colonial brasileiro foi
profundamente negativo para com o processo de constru¢do da cidadania. Os 322 anos de
colonizagdo deixaram para a posteridade a heranga de um estado absolutista, uma sociedade
escravista, uma economia baseada na monocultura, uma populagdo analfabeta e desprovida de
identidade nacional e espirito publico e, além de tudo, uma elite violentamente repressora para
com a populagdo e caracterizada pelo cultivo de um claro sentimento de dependéncia em
relacdo as tendéncias politicas, culturais e econdmicas praticadas nos Estados Unidos e,
principalmente, na Europa.

O Periodo Colonial chegou ao fim com a Proclamag¢ao da Independéncia do Brasil em
relacdo ao dominio politico da Coroa Portuguesa. Este processo, porém, se deu de maneira
pacifica e sem a participagdo politica da populacdo, apenas como fruto de negociagdes de
interesses dentre as quais estavam, principalmente, objetivos politicos e econdmicos externos,
em especial, dos ingleses. Segundo Carvalho (2004, p. 26), “a principal caracteristica da
independéncia brasileira foi a negociacdo entre a elite brasileira, a Coroa Portuguesa e a
Inglaterra, tendo como figura mediadora o principe D. Pedro” que, em seguida, viria a ocupar
o posto de autoridade absoluta. Nascia entdo um Estado, antes mesmo da constru¢do de uma
na¢do, colocado em pratica pela agdo de alguns em atendimento a seus proprios interesses, €
sempre muito distante de se representar como um fato que expressasse um sentimento
nacional.

Com a independéncia, o poder politico apenas mudou das maos dos portugueses para o
controle de uma elite oligarquica e proprietaria de terras, principal meio de producdo de
riquezas da época. A populagdo em geral, assim, continuava alijada do poder e submissa a
vontade e interesses de pequenos grupos que geriam o pais como se estivessem cuidando dos
seus assuntos pessoais e privados, mesmo sob a égide de um Imperador que ndo passava de
uma figura decorativa, muito embora fosse bastante popular. O afastamento da populagdo em
relacdo as questdes politicas do pais era de tal envergadura que a Proclamacdo da Republica
em 1889 e o consequente fato do Imperador D. Pedro II, ndo mais ser governante do Brasil,
conforme assinala Carvalho (2004, p. 80-81), foi recebida como uma grande surpresa para a

populagdo em geral.
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Esse quadro limitado de condi¢des para a formagdo de um sujeito cidadio,
caracteristico ndo somente do periodo Imperial, mas também da primeira Republica, ¢

descrito sucintamente por Carvalho (2004), quando ele afirma que

[...] até 1930 ndo havia povo organizado politicamente nem sentimento nacional consolidado. A participacdo
na politica nacional, inclusive nos grandes acontecimentos, era limitada a pequenos grupos. A grande maioria
do povo tinha com o governo uma relagdo de distincia, de suspeita, quando ndo de aberto antagonismo. [...]
Era uma cidadania em negativo, se se pode dizer assim. O povo nao tinha lugar no sistema politico, seja no
Império, seja na Repuiblica. O Brasil era ainda para ele uma realidade abstrata. Aos grandes acontecimentos
politicos nacionais, ele assistia, ndo como bestializado, mas como curioso, desconfiado, temeroso, talvez um
tanto divertido. (Carvalho, 2005, p. 83)

Dai segue que, no que dizia respeito ao que a populacdo representava para o0s
designios do pais, o seu papel foi de grande passividade, reafirmando a forte influéncia dos
aspectos que foram assinalados aqui como herancga politica nefasta do Periodo Colonial, que
continuava a manter a populagdo brasileira alijada dos seus direitos civis, politicos e sociais,
muito embora o primeiro Periodo Republicano, mesmo marcado por praticas fraudulentas
generalizadas, colocou em a¢do o processo de escolha dos governantes através de “elei¢des
democraticas”.

O ano de 1930 inaugurou um novo periodo histérico para o Brasil e, com ele, foram
abertas algumas perspectivas de interesse para a construcdo da cidadania. O fato histdrico de
relevancia desse ano foi a chamada Revolucdo de 1930. O contexto histérico interno — entre
outros, a insatisfagdo com o regime oligarquico que controlava o poder alternando a
presidéncia da Republica entre politicos de Sdo Paulo e Minas Gerais, a Semana de Arte
Moderna em 1922, a criagdo do Partido Comunista do Brasil e o processo crescente de
urbaniza¢do e industrializagdo — e externo — como a Primeira Guerra Mundial, a Revolugdo
Russa e a quebra da Bolsa de valores de Nova York em 1929, seguida da grande depressao
econdmica mundial — se constituiram como fatores decisivos para que o poder no Brasil fosse
tomado, passando a ser conduzido por ndo tdo novas forgas politicas, mas, pelo menos, por
outra que apresentava um novo projeto de pais, ainda que assim o fosse fortemente
influenciado pelas correntes politicas e econdmicas que pululavam nos Estados Unidos e na
Europa.

Apoiado nas contribui¢des de Matui (2001), Dias (2006) afirma que € neste ano que a
cidadania brasileira comeca a ser construida, quando o regime estamental comeca a ruir e se
estabelece um projeto nacional de natureza urbano-industrial, fruto da intencdo dos
governantes em acompanhar as tendéncias econdmicas capitalistas mundiais entdo em pleno
vigor. Este novo periodo histérico foi caracterizado por uma forte politica em prol dos direitos

sociais, em particular em favor dos trabalhadores urbanos, contexto em que pode se destacar a
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criagdo do Ministério do Trabalho, Industria e Comércio, a elaboracdo da Consolidagdo das
Leis do Trabalho (CLT) e a regulamentagdo das associagdes sindicais dos trabalhadores,
muito embora todas essas iniciativas tenham sido capitaneadas pelo proprio poder central do
Estado e ndo como resultado de uma luta reivindicatdria encampada pelos proprios
trabalhadores.

Tentando trazer um melhor esclarecimento acerca de como a cidadania foi concebida
de 1930 a 1964, Carvalho (2004) afirma que os direitos politicos foram muito instaveis, em
funcdo das alternincias que ocorreram entre regimes autoritarios® e democraticos neste
periodo. Quanto aos direitos civis, o seu progresso se realizou muito lentamente, figurando-se
sempre nas Constituigdes® que foram elaboradas neste periodo, muito embora tendo sua
garantia real ainda muito precaria. O destaque especial foi dedicado aos direitos sociais,
principalmente como resultado do esfor¢o empreendido pelo governo em garanti-los
formalmente, sob a tutela de uma legislacdo especifica, como se deu através da CLT
(Carvalho, 2004, pp. 87-88).

E importante destacar, porém, que a predomindncia dada aos direitos sociais,
invertendo a sequéncia e a légica da concepgdo cidadd de Marshall, trouxe consequéncias
muito negativas para o processo de constru¢do da cidadania brasileira, principalmente em
funcdo de tais direitos antecederem a concretizag@o dos direitos civis. O fato € que, os direitos
sociais dos trabalhadores ndo foram conquistados pelos mesmos, mas concedidos pelo Estado,
o que criou uma forte dependéncia dos primeiros em relagdo ao governo e, em nivel popular,
passando a ser entendido como um favor e colocando os cidaddos na condicdo de
dependentes, ao invés de sujeitos autdbnomos como requer o ideal de cidadania.

A fragilidade da nocdo de cidadania construida até entdo, pode ser entendida através
de fatos, no minimo, paradoxais. Refiro-me a eleicdo de Getilio Vargas para o cargo de
senador por dois estados brasileiros, imediatamente apds a sua deposi¢do como ditador em
1945, e a sua volta ao exercicio da presidéncia da republica em 1951, vitoriosamente eleito

pelo povo, que o entendia como “o pai dos pobres”.

33 Destaca-se aqui a ditadura de Getilio Vargas, no periodo de 1937 a 1945, quando as circunstincias politicas
mundiais colocadas pelo fim da Segunda Guerra Mundial levaram 4 sua deposicdo e a reinstalacdo do regime
democratico com a elei¢do do General Eurico Gaspar Dutra como presidente da republica.

3 Refiro-me as Constitui¢des Federais de 1934, 1937 e 1946. A Constituicio de 1934 foi elaborada pela
Assembleia Constituinte instalada em 1933, apods a derrota da Revolugdo Constitucionalista de 1932. A
Constituicdo de 1937 inaugurou o chamado Estado Novo, resultado do golpe de estado que instalaria a ditadura
de Getulio Vargas. A Constituicdo de 1946 foi elaborada e promulgada como necessidade de redemocratizacio
do pais apos a queda de Gettlio Vargas, em 1945.
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A morte de Getilio Vargas em 1954, ndo encerrou esse periodo histérico e nem
tampouco colocou fim nas politicas populistas e nacionalistas que ele comandava, pois até
1964 era essa a tonica no Brasil. Mais dois mandatos lhe seguiram até que, apds a
efervescéncia politica dos anos de 1961 a 1964, uma nova ordem se instalou no Brasil. Até
entdo, pode-se destacar avangos importantes como as elei¢des diretas, a existéncia de
organizagdes sindicais e estudantis mais amadurecidas, a ampliag¢do de direitos sociais embora
ainda muito aquém das necessidades da populacdo, uma organizagdo politica e partidaria
multipla com uma participagdo mais efetiva através de sindicatos, ligas camponesas e outras
organizagdes, fortes movimentos em prol da educacio e, em particular, da alfabetizagdo, entre
outros. Além disso, o Brasil apresentava nesta época um nivel significativo de urbanizacdo e
uma industria em pleno processo de crescimento, fatores esses que exerceram significativas
influéncias na consolidag@o de classes trabalhadoras com uma visdo politizada, diferenciando-
se enormemente do pobre quadro de consciéncia politica que se manifestava em 1930, quando
a populagio era quase que exclusivamente rural. E certo que ainda havia muito que avangar,
porém, vivia-se um tempo mais evoluido politicamente do que aquele que se tinha deixado
como herancga pela Primeira Republica. Sendo assim, ndo se pode negar os avangos em termos
de direitos politicos deixados pela Segunda Republica.

Em relacdo a politica externa, o quadro geral era de plena vivéncia da Guerra Fria
liderada pelos Estados Unidos e Unido Soviética, paises que, respectivamente, defendiam os
modelos capitalistas e socialistas de Governo. Sobre a América Latina pairava o fantasma do
avanco das experiéncias socialistas com o sucesso da revolugdo politica de Cuba liderada por
Fidel Castro e Che Guevara. Preocupado com as possibilidades do crescimento socialista na
América Latina, a politica estadunidense era clara no sentido de ndo medir esfor¢os para frear
este processo, mesmo que para isto fosse necessario o financiamento e o apoio politico em
relacdo ao estabelecimento de regimes ditatoriais aliados a essa politica, como de fato veio a
acontecer em quase toda a regido. O resultado desse contexto politico no Brasil foi a
deflagracdo do golpe militar de 1964 que instalou, a “mao de ferro”, uma ditadura que duraria
até 1985.

O chamado Periodo Ditatorial produziu um enorme retrocesso no processo de
constru¢do da cidadania. Este foi um tempo fortemente caracterizado por acdes de
persegui¢do, cassagdo de direitos politicos, torturas e assassinatos de liderancas politicas,
sociais e religiosas consideradas resistentes ao regime, de forma que, enquanto para uma
pequena parcela da populagdo o regime gerava revolta, inconformismo e disposi¢do para lutar

contra ele, a maioria se mostrava inerte e indiferente. Este quadro repressor desencadeou um
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estado de medo, de apatia e retracdo dessa maioria em relacdo as questdes politicas, tendo
como resultado cultural a legitimag¢do do autoritarismo e do espirito de submissdo. Este
processo repercutiu fortemente nos modelos das relacdes estabelecidas na familia, na escola,
no trabalho e na sociedade como um todo.

Para além dessas consequéncias, a partir da analise de Carvalho (2004, pp. 190-195), é
possivel destacar outros aspectos pertinentes a cidadania brasileira nesse periodo. Em
primeiro lugar, mais uma vez a tatica de suprimir os direitos politicos €, em compensagao,
ampliar os direitos sociais foi adotada, porém, em virtude da maior formacdo e mobilizacdo
politica da sociedade, o seu sucesso ndo ocorreu como na ditadura Vargas, de 1937 a 1945.
Foi essa dificuldade enfrentada pelos militares que os levou a instalar uma ditadura com
“fachada de democracia”, a qual mantinha o funcionamento de partidos politicos e do
Congresso Nacional e até elei¢des municipais. Em segundo lugar, um ganho significativo do
governo militar foi resultado da sua politica social em relagdo aos trabalhadores rurais, muito
embora os seus efeitos tenham sido bem menores do que o que se tinha realizado nos
governos anteriores em relacdo aos trabalhadores urbanos. De qualquer forma, a ideia era
cooptar uma fatia da populagdo que ainda estava excluida dos direitos sociais e que, segundo
o governo, poderia fazer a diferenca no jogo de forcas tendo em vista a legitimagdo ou, pelo
menos, melhor aceitagdo da ditadura; o fato € que os trabalhadores rurais se mantiveram fiéis
ao regime militar até o seu final. Em terceiro lugar, estd o “milagre econdomico™” fator que
muito contribuiu para que a classe média, embora insatisfeita em relagdo as suas perdas
politicas, tolerasse essa situagdo em virtude dos ganhos econdmicos que o referido “milagre”
lhe proporcionava.

A partir de 1975, porém, a ditadura militar ndo mais conseguiu manter o ritmo
econdmico da sua primeira década de governo e comegou, entdo, a apresentar claros sinais de
esgotamento. A classe média — representada por intelectuais, artistas, politicos de oposi¢do e
parcela da populagdo mais politizada — passou a se constituir como a principal forca de
oposi¢do ao regime e iniciou-se o processo de abertura politica que levou ao fim da ditadura,
em 1985. E importante destacar que, mais uma vez, a transi¢do de regime de governo se deu
de forma negociada, sem grandes traumas e, de alguma maneira, mantendo-se muitos
privilégios dos militares. Do ponto de vista da cidadania, neste periodo, cresceu

significativamente a participa¢do popular através de movimentos como os que buscavam a

3 Por milagre econémico denomina-se o periodo de 1968 a 1973, quando o qual o Brasil alcangou indices de
crescimento econdmico acima de 11% a.a. acompanhado de inflagdo decrescente e notadamente baixa para os
padrdes da economia local.
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anistia dos exilados politicos e pelas eleigdes diretas para governadores de estado e
presidéncia da republica, o que se expressou publicamente como acdes que contribuiram com
o processo de construcdo da cidadania. Muito embora, com os seus direitos civis ainda
comprometidos em termos de possibilidades de exercicio, iniciou-se o periodo da
redemocratizagdo em 1985.

Para a fase da redemocratizacdo que se estabeleceu apos o fim da ditadura militar,
considero relevante destacar, quatro fatos. Em primeiro lugar, o movimento em favor das
elei¢des diretas para presidente da republica decorrido de 1980 a 1989 que, em seu auge, se
caracterizou por uma expressiva manifestacdo e participagdo popular, trazendo de volta as
ruas o espirito de cidadania perdido desde o golpe militar de 1964. O movimento das Diretas
ja como ficou conhecido, que mobilizou ndo apenas militantes politicos, mas a populagdo
mesma — pelos menos os setores mais politizados — que se encontrava inconformada com
tantos anos de desmandos dos governos militares e ansiosa por poder dar novos rumos a
politica brasileira através do voto direto para presidente da republica. Em segundo lugar,
refiro-me a promulgacdo da Constituicdo de 1988, cujo conteudo possibilitou o
restabelecimento, amplia¢do e formalizagdo dos direitos fundamentais, muitos deles fora do
alcance dos brasileiros durante todo o periodo da ditadura militar. A Constituicdo cidada,
como passou a ser chamada, ampliou significativamente o leque de direitos civis, politicos e
sociais, muito embora, ainda hoje se enfrente muitas dificuldades em relagdo a sua
implementagdo na forma de politicas publicas concretas voltadas para a cidadania (Rego,
2010, p. 143). Em terceiro lugar, o destaque € para o afastamento de Fernando Collor de Melo
do cargo de presidente da republica, como resultado de um intenso movimento da sociedade
brasileira, em virtude do seu envolvimento com atos de escandalos e corrup¢do. Além de
instituicdes como a Associacdo Brasileira de Impressa (ABI), Ordem dos Advogados do
Brasil (OAB), Central Unica dos Trabalhadores (CUT) e Unifio Nacional dos Estudantes
(UNE) o movimento “Fora Collor” tomou conta das ruas e foi protagonizado principalmente
por estudantes de todas as partes do pais que, com suas caras pintadas de verde e amarelo,
exigiram a saida do presidente. Em 29 de setembro de 1992, em votacdo da maioria
esmagadora dos representantes do Congresso Nacional, o afastamento do presidente Fernando
Collor de Melo foi aprovado. Por ultimo, refiro-me a elei¢do de Luiz Indcio Lula da Silva
para o cargo de presidente da repuiblica como mais um passo no processo de consolidag¢do da
democracia, particularmente em fun¢do do que ele representava para a populacdo brasileira,
pela sua historia de vida como ex-operario da industria, lider sindical e militante politico

desde a juventude, quando foi um dos fundadores do Partido dos Trabalhadores (PT), que
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tinha uma plataforma politica comprometida com os movimentos sociais protagonizados pela
populagdo pobre.

A partir de 1994 o Brasil, enfim, conheceu tempos de estabilizacdo da economia
depois de conviver vérias décadas com altos indices de inflagdo que colocava sobre todos um
sentimento generalizado de incertezas sobre o futuro de cada individuo e do préprio pais. Por
outro lado, sob o comando do Presidente Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), o Brasil
passou a implementar os principios do neoliberalismo, aos quais ja havia aderido desde 1989,
colocando em pratica a politica de minimiza¢do do papel do Estado e de maximizacdo do
mercado, e substituindo o pacto social assumido com a promulga¢do da Constitui¢do de 1988
por, entre outras tantas consequéncias, um desastroso e profundo processo de demissdo de
trabalhadores. Era, na pratica, a desregulamentagao e flexibilizacdo das politicas trabalhistas,
ao lado da privatizagdo de empresas publicas que passaram a atingir, em cheio, os interesses
dos trabalhadores, desestruturando a maquina estatal em nome de uma eficacia publica e
administrativa que nunca se concretizou.

A chegada de Lula ao poder em 2003 teve um significado importante para a cidadania
no Brasil, em particular por seu governo representar, ndo somente uma mudanga no jogo de
forcas politicas, mas principalmente pela alteragdo que promoveu na logica que
tradicionalmente comandava o pais, protagonizada pelas elites dominantes, transformando em
realidade a anterior e fragil possibilidade de representantes das classes populares dirigirem os
destinos do pais. Ainda ¢ muito cedo para fazer uma avaliagdo que possa apontar os avangos ¢
percal¢os do seu governo em relagdo ao processo de construcdo da cidadania. Porém, o fato
do mesmo encerrar seus oito anos de governo com uma aprovagdo popular acima de 80% e
com o reconhecimento geral de que, uma de suas maiores conquistas foi a ascensdo
socioecondmica de mais cinquenta milhdes de pessoas, de alguma maneira me faz acreditar
que algo de positivo foi realizado neste cenario, mesmo que o tenha sido, mais uma vez, via
priorizagdo dos direitos sociais. O fato é que, pelo menos, ndo ha como afirmar que os direitos
civis e politicos foram cerceados, mas que talvez tenha faltado uma mais efetiva participacao
dos individuos em geral na luta pessoal e coletiva tendo em vista a garantia e amplia¢do de
tais direitos.

Embora numa escala mais limitada em relagdo a grande dimensdo populacional do
Brasil, a sociedade civil também se organizou, protagonizando movimentos importantes.
Trago aqui algumas consideragdes a esse respeito, tomando como referéncia as contribuigdes
de Gohn (2004). Nas décadas de setenta e oitenta do século passado os movimentos sociais no

Brasil se concentraram na tarefa de se opor ao regime autoritario imposto pela ditadura
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militar, de forma que suas a¢des chegaram a serem visualizadas publicamente na fase final do
referido regime politico, com destaque para o movimento “Diretas ja” que, como ja afirmei
anteriormente, mobilizou milhdes de brasileiros na década de oitenta. Com o fim da ditadura,
esses movimentos entraram em crise, motivados ndo somente pela saida de cena do seu
principal opositor, como também em virtude da Constituicdo Federal de 1988 consolidar a
conquista de muitos direitos pelos quais esses movimentos lutavam ha muito tempo.

Na década de noventa outros movimentos entraram em cena, atacando outras tantas
demandas da sociedade. O destaque dado por Gohn (2004, p. 144-145) ¢ para o Movimento
Etica na Politica, movimentos de reacdo as politicas neoliberais, movimentos das minorias,
movimentos ecoldgicos e para os Foruns. Quanto ao Movimento Etica na Politica, ha que se
destacar a sua luta contra a corrup¢do que se alastrou no Governo Fernando Collor de Melo.
Foi um movimento desencadeado por um grupo de sindicalistas, universitarios, militantes de
partidos, Organizagdes Nao-Governamentais (ONGs), etc., atores estes que, num trabalho de
crescente sensibilizagdo politica, conseguiram mobilizar o pais culminando com a deposi¢@o
do referido presidente, via mecanismos constitucionais. Além disso, o Movimento Etica na
Politica contribuiu para o ressurgimento do Movimento Estudantil que houvera sido sufocado
durante a ditadura militar, marcando entdo a sua participagdo através dos estudantes que
passaram a ser conhecidos como “caras pintadas”. Outros foram os movimentos de reagdo as
politicas neoliberais, as quais, operacionalizadas efetivamente na década de noventa,
promoveram consequéncias socioecondmicas muito negativas para a sociedade civil. Em
oposi¢do a esse quadro, varios movimentos reagiram como, por exemplo, contra a fome,
contra as reformas estatais, movimentos de desempregados, funciondrios publicos e
aposentados e pensionistas do sistema previdenciario. Foi também nesse periodo que varios
movimentos de minorias se organizaram, na luta em defesa de seus direitos e contra as
diversas formas de discriminac¢do que os atingiam, com destaque para os grupos de mulheres,
movimentos dos homossexuais, movimento negro, movimentos culturais jovens e
movimentos indigenas. Ha que se fazer referéncia aos movimentos ecologicos, desencadeados
a partir da Conferéncia das Nag¢des Unidas sobre o Meio Ambiente e o Desenvolvimento
(ECO 92), realizada em 1992, na cidade do Rio de Janeiro. Preocupada em discutir e apontar
alternativas possiveis de concilia¢do entre o desenvolvimento socioecondmico € a preservacao
do meio ambiente, a ECO 92, foi responsavel por estimular muitos movimentos em torno
dessa tematica. Por fim, quanto aos Foruns, o seu objetivo maior era se dedicar a questdes
relativas a participagdo das pessoas na gestdo publica, mobilizando-as e organizando acdes

que se davam local e nacionalmente, bem como articulando a¢des entre os mais diversos tipos
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de foruns. Os principais resultados alcangados por esses movimentos foram a realizacdo de
amplos diagndsticos dos problemas enfrentados, defini¢do de objetivos estratégicos,
apresentacdo de propostas de solucdes para os seus problemas foco e avangos muito
interessantes em termos de maior envolvimento da popula¢do na gestdo publica, com agdes,
inclusive, de efetiva parceria da sociedade civil com o poder publico. Os principais exemplos
dos mesmos sdo os Foruns Nacionais de Luta pela Moradia, pela Reforma Urbana, Forum
Nacional de Participacdo Popular, Programa Renda Minima, Bolsa-Escola, etc.

Na perspectiva do envolvimento direto da populagdo na gestdo publica, ha que se
destacar as experiéncias do Orcamento Participativo (OP) colocadas em pratica
principalmente pelas gestdes municipais do PT, o qual representavam os movimentos
populares que lutavam pela instalacido de uma pratica politica aberta, transparente e
democratica de gestdo dos interesses coletivos da sociedade, em oposicdo a cultura
patrimonialista e clientelista que sempre vigorou no ambito das relagdes entre Estado e
sociedade civil no Brasil. Neste sentido, Fedozzi (1998, p. 237) refere-se ao OP como “uma
estratégia para a instituicdo da cidadania no Brasil”.

Uma das primeiras e a mais destacada experiéncia de gestdo publica como
participag@o popular foi a do Or¢camento Participativo de Porto Alegre (OP-POA), realizado
num periodo ininterrupto de doze anos, entre 1989 e 2000, o qual acabou por se constituir
posteriormente como uma referéncia nacional e internacional de gestdo publica. Foi a partir
dessa experiéncia que outras tantas foram implementadas no Brasil, inclusive a do municipio
de Alagoinhas - BA (de 2001 a 2008), cidade onde esta pesquisa foi realizada.

O OP-POA atuou no sentido de tornar a gestdo da cidade como espaco de decisdo no
qual as pessoas comuns poderiam exercer um papel de atuagdo efetiva. Para isso, segundo

Fedozzi (1998),

O OP estava assentado numa estrutura ¢ num processo de participagdo comunitaria guiado por trés principios
bésicos:
a) regras universais de participagdo em instancias institucionais e regulares de funcionamento;

b) um método objetivo de definicdo dos recursos para investimentos referentes a um ciclo anual de
or¢amentagdo do municipio; e

¢) um processo decisorio descentralizado, tendo por base a divisdo da cidade em 16 regides orcamentarias.
(Fedozzi, 1998, p. 245),

Pautado em tais principios e de uma forma bastante simplificada, o Poder Executivo
Municipal, a populagdo — organizada através de Conselhos Populares, Articulagdes Regionais
e Unido de Vilas (ou bairros), etc. — e as diversas instancias do OP-POA — Conselho do
Or¢amento Participativo, Assembleias Regionais, Férum Regional, Plenarias Tematicas e

Forum Tematico do OP — atuavam e se relacionavam de modo que, (a) fosse feita
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publicamente a prestacdo de contas dos investimentos realizados no ano anterior pelo Poder
Executivo Municipal, (b) fossem levantadas as demandas de investimentos publicos
apontadas por cada morador, (c) fossem discutidas e definidas as prioridades de investimentos
para cada uma das dezesseis regides da cidade, (d) fossem apresentados os dados tributarios,
de receita e de despesas, a partir dos quais seria elaborado o orgcamento do ano seguinte, bem
como os critérios para distribui¢do dos recursos requeridos pelos referidos investimentos, ()
fossem definidos os itens que fariam parte do Projeto de Lei de Diretrizes Or¢amentarias
(LDO) que seria encaminhado a Camara de Vereadores para discussdo e aprovagao, (f) fosse
elaborado o Plano de Investimentos relativo as demandas do OP, o qual seria
operacionalizado no ano seguinte, ¢ (g) fossem fiscalizadas as obras e a aplicacdo dos
recursos destinados a sua execug¢do, de acordo com o que ficara definido no referido Plano.

O resultado dessa experiéncia foi uma mudanca significativa no modelo de gestdo
publica, baseada agora numa perspectiva racional e democratica. Ao invés da tradicional
“troca de favores” ou da distribui¢do de recursos publicos municipais de acordo com
interesses particulares e pessoais — 0s quais, invariavelmente, eram trocados por apoio politico
para a manuten¢do dos governantes no poder —, 0 OP-POA colocava nas maos das pessoas
simples da cidade o poder compartilhado de decidir sobre como deveria ser feita a aplicacdo
dos recursos publicos, ou seja, “fazendo com que os segmentos sociais historicamente
excluidos do desenvolvimento urbano fossem reconhecidos e integrados como sujeitos ativos
do processo decisdrio de gestdo governamental” (Fedozzi, 1998, p. 262). Tinha-se assim,
espago, procedimentos formais e condigdes institucionais efetivas e favoraveis ao exercicio da
cidadania.

A partir da experiéncia de Porto Alegre e do crescimento eleitoral do projeto politico
apresentado pelo PT - o qual, além de uma perspectiva social forte, tinha como um dos seus
objetivos a implementagdo de politicas de democratizagdo do or¢amento publico —, o OP foi,
cada vez mais, sendo aplicado em outros municipios, muitos deles de grande destaque
nacional como a cidade de Sao Paulo. Atualmente, como resultado de uma pesquisa ainda em
andamento — a qual esta sendo realizada pela Rede Brasileira de Orgamento Participativo
(REDEOQOP) —, hé informagdes de que, dentre os 3000 municipios brasileiros ja consultados,
em torno de 325 deles aplicam alguma estratégia neste sentido. Para muito além desse
resultado, talvez o maior objetivo da REDEOP seja transformar o OP numa politica publica,
de forma que ele passe a ser adotado em cada municipio independentemente de qual partido

politico venha a exercer o poder municipal (Redeop, 2012, p. 1).
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E preciso considerar, porém, que ha neste processo certo paradoxo estabelecido entre o
significado da participagdo e da iniciativa das pessoas comuns em relacdo a ideia de cidadania
e a forma como o OP chegou a se realizar. O fato € que, para a grande maioria das pessoas, 0
OP se instalou nas cidades como resultado de uma iniciativa governamental e ndo como uma
conquista da sociedade civel, mais uma vez colocando no centro do processo politico a figura
do Estado como provedor das necessidades, desde as mais elementares aquelas mais sublimes
como, nesse caso, o ¢ a criagdo de condigdes para a efetivagdo da cidadania. Como pode ser
notado em alguns pontos do seu trabalho, Fedozzi (1998) sutilmente sinaliza para a
necessidade de constru¢ido de uma cultura democratica e cidada o que, no meu entendimento,
significa valorizar e colocar em pratica, de forma ampla e abrangente, processos de educacio
em valores e para a cidadania. E exatamente neste ambito que esta a grande importancia da
escola enquanto espago de formacdo politica e democratica onde seja possivel, desde a mais
tenra idade, que os alunos experimentem, vivam, conhe¢am, construam e reproduzam essa
cultura.

Paralelamente, foi exatamente neste sentido que se apresentaram as contribuigdes
provenientes das experiéncias e reflexdes propostas por Paulo Freire, em relacdo a conquista
da cidadania no Brasil. Com muita propriedade, suas ideias destacaram o papel politico da
educacdo e, conseqiientemente, da indispensavel necessidade dela contribuir para com a
emancipacdo do sujeito. Para tanto, a educagdo necessita garantir o desenvolvimento da
capacidade dos alunos perceber as injusticas sociais que os afetam e da predisposicdo para
agir na dire¢do das mudancgas necessarias para garantir a dignidade de todos. Sem duvida, este
¢ o maior desafio para educacdo em valores e para a cidadania.

Seguramente, ainda ha muito que fazer no Brasil em relagdo a consolidagdo da
sociedade civil como um dos atores centrais da seara sociopolitica. Este processo ainda esta
por ser consolidado na trajetéria da cidadania brasileira, o que pressupde os suportes
axioldgicos da participagao politica e da solidariedade, entre outros valores fundamentais para
a cidadania, apontados como originalmente ausentes do perfil dos brasileiros. Porém ¢
indispensavel destacar a importancia do que se tem realizado nesta perspectiva, através dos
movimentos sociais e, em particular, da agdo de ONGs. Neste sentido, a expectativa é que,
pouco a pouco, as pessoas ocupem os espagos de participacdo cidada criados a partir da
Constitui¢do de 1988 e uma nova cultura politica se consolide, como resultado concreto do
processo de formacdo da cidadania brasileira. Que através desses instrumentos, dos

movimentos sociais e outros possiveis mecanismos de a¢do popular ocorra o fortalecimento
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da sociedade civil no sentido que ela possa realizar com igualdade de condi¢des a sua tarefa
de fazer frente ao Estado e o mercado.

Quase trés décadas depois do fim da ditadura militar, a populacéo brasileira ainda traz
consigo muitas sequelas suas, principalmente em termos de herangas axioldgicas das quais
ainda ndo conseguiu se desvencilhar. H4 ainda muito que aprender em termos conducio da
vida de forma democratica, de participacdo efetiva nas decisdes publicas, de luta pela defesa
dos direitos civis, politicos e sociais, de cobranga dos compromissos coletivos assumidos
pelos governantes e outras autoridades publicas eleitas, enfim, da ampliagdo do olhar de cada
um para além da perspectiva narcisista e/ou individualista que, além de ter sido apontada por
Vianna (1999) como uma caracteristica do homem colonial brasileiro, ¢ hoje o principal valor
cultivado pelo neoliberalismo. Neste contexto, o posicionamento que cultivo como cidadao ¢
de que a constru¢do de uma sociedade mais justa e que atenda as necessidades e expectativas
de todos, ndo serd construida naturalmente e nem tampouco isoladamente pela acdo das
autoridades que o povo escolher; sera sim, resultado de esforcos conjuntos, fruto do
envolvimento responsavel e continuo de cada um em favor dos interesses de todos. Ha ainda,
sem duvida alguma, muito que fazer no sentido da construcdo da cidadania brasileira e, neste
sentido, todas as possibilidades educativas e, em particular, a escolar, a familiar e outras,
como aquelas forjadas nos movimentos sociais, t¢ém um papel fundamental neste processo.

Isto requer uma concep¢do de cidadania, a qual ndo se limite aos seus aspectos
formais, mas que seja capaz de pressupor, prioritariamente, uma participacdo efetiva das
pessoas na sociedade. No proximo tépico me dedico a apresentar diferentes concepgdes de
cidadania as quais possam vir a contribuir para um melhor entendimento das possibilidades

educativas na perspectiva politica e axiologica.

2 Concepgoes de cidadania: das contribuicdes historicas as formulacoes conceituais

Para nortear o fechamento das discussdes acerca do conceito de cidadania e atendendo
aos encaminhamentos solicitados pelos objetivos deste trabalho, retomo os dois
questionamentos apresentados no inicio deste capitulo, a saber: (1) que contribui¢des
histéricas para o conceito de cidadania podem ser destacadas a partir da panoramica
exposicdo apresentada até aqui? (2) quais as principais formulagdes conceituais acerca da
cidadania, as quais podem dar conta de orientar os processos de educagdo numa perspectiva
politica e axiologica? Em relagdo ao primeiro questionamento, destaco da citada exposi¢@o os

principais aspectos que se constituem como contribui¢des relevantes para um melhor
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entendimento do referido conceito, principalmente no que diz respeito a concepgdo vigente
nos dias atuais. Quanto ao segundo questionamento, a ideia € apresentar possiveis concepgdes
de cidadania, tendo como base tais aspectos e vislumbrando o norteamento do trabalho do
professor na escola.

Inicio entdo, dedicando-me ao primeiro ponto acima destacado. As circunstancias e
interesses politicos, culturais e econdmicos de cada época sempre foram fatores decisivos no
processo de consolidacdo da concepgao de cidadania corrente € mais amplamente aceita em
cada periodo historico. Das civilizacdes gregas e romanas, a humanidade herdou o ideal
democratico e a esperanga de que é possivel construir ¢ manter uma sociedade mais justa a
medida que cada um dos sujeitos que compde uma comunidade politica participa
efetivamente das decisdes coletivas, o que atualmente € reafirmado pelas muitas experiéncias
democraticas que se conhece mundo afora, mesmo reconhecendo as limitacdes praticas e os
dilemas éticos que as envolvem. Foi nessas civilizagdes, em particular na Grécia, que a
participagdo politica e o envolvimento direto dos sujeitos nas questdes de interesses publico e
coletivo foram colocados em pratica sob o entendimento de que se tratavam das agdes mais
sublimes da humanidade, das atitudes e posturas que representam o que existe de mais digno
para qualquer sujeito. As criticas e possiveis limitagdes™® que sdo atribuidas a0 modelo de
cidadania dessas civilizagdes, ndo sdo capazes de tirar o seu brilho e originalidade, mesmo
porque, se ainda hoje continuam servindo de referéncia para as atividades politicas
contemporaneas € possivel imaginar o quio revoluciondrio o fora em seu tempo. O fato € que
ndo se pode pensar em cidadania sem reconhecer que a participagdo politica e o vinculo
comunitario que tais civilizagdes ensinaram ao mundo sdo atributos que a cidadania continua
sem poder abrir mao.

Com as Revolugdes Americana, Inglesa e Francesa, lastreada pelos ideais de justica,
liberdade, igualdade e fraternidade, a humanidade substituiu o sudito pelo cidaddo, instalando
uma nova maneira de pensar e conceber o sujeito em relacdo com a sua comunidade, desta
vez ndo mais a cidade-estado, mas o Estado-nagdo. Nasceu dai o reconhecimento dos direitos
civis e politicos, na medida em que consolidou a sociedade moderna e, entre outros aspectos,

substituiu-se o0 modo de produgdo feudalista pelo capitalismo. A forga do capitalismo e o forte

36 Refiro-me, principalmente, ao processo de exclusdo a cidadania que se fazia presente nas mesmas, bem como
em relagdo aos procedimentos politicos por eles utilizados, no sentido de que eles certamente ndo conseguiriam
responder as demandas e dimensdes da sociedade contemporanea. Para os dias atuais, entendo que seria muito
dificil colocar em pratica procedimentos democraticos que requeresse a atuagdo direta dos sujeitos no processo
de tomada de decisdes em um pais continental como é o Brasil, por exemplo. E neste sentido que ganharam
visibilidade internacional experiéncias de governanga compartilhada como o foi o OP-POA (Brasil).
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enfoque nos direitos individuais passaram a se constituir como fatores decisivos para o
nascimento de um novo modelo de estado que deveria estar a servico dos individuos e que
fosse capaz de garantir as condigdes necessarias para a livre atuagdo de um novo agente, o
mercado. As conquistas possibilitadas pela concepcdo liberal de cidadania colocaram em
evidéncia o reconhecimento de que ¢ indispensavel a qualquer pessoa o exercicio dos direitos
civis e politicos para que ela pudesse ser considerada, de fato, como cidada.

A Revolugdo Socialista, por sua vez, reagiu ao capitalismo enquanto sistema politico e
econdomico em fun¢do de sua desconsideragdo em relagdo a dignidade dos trabalhadores, a
ndo garantia de suas condi¢des basicas para uma vida decente e ao impedimento de também
usufruir das riquezas que eles mesmos ajudavam a construir, colocando em evidéncia a
importancia da dimensdo social do trabalho, proporcionando, assim, uma transformacao
significativa na concepgao liberal de cidadania. O resultado disso foi uma revisdo no modelo
de estado que passou de liberal para Estado do Bem Estar Social, o que significou a
legitimag@o dos direitos sociais ao lado dos civis e politicos. A proposicdo de Marshall
representa a sintese do processo de conquista de tais direitos como elementos fundamentais da
cidadania moderna.

O questionamento e a desestabilizacdo do Estado do Bem Estar Social em fun¢édo da
recente reacdo do pensamento e da politica liberal levou ao retorno dessa politica sob a forma
do neoliberalismo. Vigora hoje o Estado Neoliberal, cujo papel é o minimo possivel no
sentido de proporcionar garantias sociais a sociedade civel e fortemente atuante no que diz
respeito a abertura de espacos para atua¢do do mercado. Por outro lado, este atua livre e
predominantemente em relagdo ao Estado e a sociedade civil, fazendo com que a sua logica
seja a diretriz de balizamento das relagdes econOmicas, sociais, politicas e culturais. O
individualismo estd no centro do processo social como um dos valores mais cultivados,
fazendo com que a tolerancia e a solidariedade — entre outros valores que expressam a
dimensdo humana da sociedade —, cada vez mais, percam espaco. Aprofunda-se, de forma
arrasadora, uma crise de valores.

Em particular, no percurso historico da cidadania no Brasil o quadro ndo ¢ muito
diferente. Além das fortes influéncias que emanam do ideario neoliberal, hd elementos
proprios da cultura politica brasileira que refor¢am essa concepgdo de cidadania e, em alguma
medida, a agrava. Inicialmente em fun¢do de alguns elementos culturais que foram herdados
dos colonizadores portugueses e, posteriormente, pelas formas como as politicas que

privilegiaram os direitos sociais acabaram por consolidar, ¢ possivel evidenciar dois valores
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bastante negativos, de modo especial: por um lado, um individualismo exacerbado, por outro,
uma passividade e/ou conformismo sem medidas.

Entretanto, no meu entendimento, ndo da para continuar a pensar e atuar como se fosse
o fim da histéria’’, aceitando que ndo ha mais nada o que fazer, ou ainda que basta apenas
esperar para ver no que vai dar. A articulagdo entre os valores do individualismo ¢ da
passividade me parece bastante nefasta para a vida em sociedade, pois somente contribuem
para a aceitacdo geral de que € legitimo continuar explorando os recursos materiais € humanos
disponiveis para garantir, indefinida e desenfreadamente, a acumulacdo de riquezas para
alguns, deixando para a maioria a amargura das caréncias mais fundamentais da vida.
Apoiado na inquietagdo que caracteriza o pensamento de Paulo Freire, entendo que ndo ha
como pensar a educacdo sem o sonho de que ¢ possivel transformar, de que é viavel e
indispensavel a formacdo de um sujeito que se inquiete com as injusti¢as e atue no sentido de
construir uma sociedade menos desigual como tanto o ¢ a sociedade brasileira. Penso que
através da educacgdo, é possivel preparar pessoas que cultivem principios contrarios a logica
neoliberal fundamentados em concepgdes e praticas transformadoras capazes de construir um
mundo melhor para todos. E este 0 pensamento que me faz vislumbrar outras concepgdes de
cidadania, para além daquela que se apresenta como hegemdnica na sociedade e,
particularmente, na escola.

A partir dessas consideragdes e tomando como referéncia as contribui¢des de Ayuste,
Lorenzo, Paya e Trilla (2008) — particularmente no tdpico em que os mesmos se propdem a
apresentar uma “breve aproximag@o a nocdo de cidadania e as suas diversas concepgdes” —
um embate teorico se estabelece entre as concepc¢des de cidadania neoliberal e a cidadania
participativa, respectiva e originalmente, fundamentadas nos principios do liberalismo e do
comunitarismo. Quando me refiro & cidadania neoliberal estou considerando como seus
critérios centrais o direito a propriedade e as liberdades individuais e de mercado, e o
entendimento de que o papel do Estado ndo ¢ de provedor de beneficios sociais, mas apenas
de garantidor de que os interesses mercadologicos sejam plenamente atendidos. Sendo assim,

o papel do sujeito se limita ao papel de consumidor, dotado de direitos civis e politicos, porém

3"Esta expressdo ¢ usada aqui no sentido de que ¢ preciso cultivar a esperanga de que ¢ possivel construir outras
possibilidades de relagdes sociopoliticas entre individuos e comunidades, além daquelas levantadas pela visdo
neoliberal da cidadania. De acordo com a afirmacgdo de Vieira (1993, p. 128), originalmente, esta expressdo se
refere a uma teoria hegeliana e, mais recentemente, a tese de Fukuyama que Perry Anderson rejeita, a qual
argumenta que, depois da queda do do fascismo e do socialismo, o capitalismo e a democracia liberal sdo as
ultimas formas disponiveis para a historia politica e econdmica da humanidade. A democracia liberal é entendida
aqui como a forma de governo na qual o Estado deve se abster de interferir na esfera dos direitos dos cidadios e
na economia, considerando que esta seria dotada de autoregulacdo. E, portanto, o fundamento politico
legitimador do neoliberalismo.
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descoberto em relacdo aos seus direitos sociais. A dicotomia inclusdo-exclusdo tdo propria do
capitalismo ¢ entendida na perspectiva da maior ou menor capacidade de consumir os
produtos do mercado. Do ponto de vista axiologico, prevalecem os valores do individualismo
e do egoismo e, como assinalam os autores acima referidos, as possibilidades de relacdo do
individuo com a comunidade se ddo através de obrigacdes sociais que os mesmos podem
assumir sob a forma de voluntarismo, através do qual, o méximo que se obtém ¢ uma
aparente, fragil e muito limitada participacdo das pessoas em instituicdes e projetos
comunitarios.

Por outro lado, a cidadania participativa esta estreitamente vinculada com os
principios democraticos em seu sentido pleno e com o protagonismo da sociedade civil tendo,
portanto, como referéncia principal o valor da participacdo sociopolitica. Ao invés de enfoque
no individuo como o faz a concepgdo anterior, esta se abre para a comunidade, para os
interesses coletivos, dando primazia ao que ¢ publico e de interesse do bem comum. Nela o
sujeito se percebe e atua como membro de uma coletividade, tendo o didlogo como
instrumento através do qual a comunidade pode construir as alternativas possiveis para a
solucdo dos desafios que lhe sdo colocados.

Entre estas duas concepg¢des de cidadania ha dois pontos que se imbricam, os quais
caracterizam uma significativa diferenca entre elas. Em primeiro lugar, diz respeito aos
diferentes niveis de participag@o requeridos aos sujeitos, ou seja, em relacdo ao que cada uma
dessas concepgdes solicita em termos de capacidade de organizagdo e mobilizagdo da
sociedade civil em torno das principais demandas da sociedade. Enquanto a cidadania
neoliberal ndo requer uma postura de atividade sociopolitica dos individuos, a cidadania
participativa tem este aspecto como principal elemento para a sua caracterizacdo. Dessa
diferenciagdo, decorre a identificacdo da natureza de tais concepg¢des de cidadania, a qual
pode ser feita a partir da distingdo conceitual entre cidadania-como-condig¢do-legal e
cidadania-como-atividade-desejavel, proposta por Kymlicka y Norman (1997, p. 7). Por nao
requerer a atividade do individuo, limitando a entender a cidadania como condi¢des
adquiridas em termos dos direitos que lhe cabe, a cidadania neoliberal teria uma natureza de
cidadania-como-condi¢@o-legal. Por outro lado, por motivos dbvios, a concepgao participativa
seria dotada de uma natureza de cidadania-como-atividade-desejavel. Apoiando-me nas
contribui¢des de Trilla (2010), arrisco-me afirmar que, enquanto a primeira natureza citada
aponta para a ideia do que ¢ ser cidaddo, a segunda faz referéncia ao que ¢ ser um bom
cidaddo. Dai € possivel afirmar que, por um lado, a cidadania neoliberal reconhece como

cidaddo o sujeito de direitos pertencente a uma determinada comunidade politica, em
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particular, a comunidade econdmica, atribuindo a ele o status de cidaddo por apresentar
determinadas condigdes as quais sdo definidas pela legislagdo do Estado nacional ao qual
pertence. Por outro lado, a cidadania participativa requer dos individuos, ndo apenas o
pertencimento ou o atendimento a quaisquer outras condi¢des, mas que eles participem
ativamente dos movimentos de interesse da comunidade, ou seja, espera que eles sejam bons
cidaddos, para entdo lhe dar o pleno reconhecimento como tal.

E a partir dessas distingdes que Trilla (2010)*® propde trés niveis de cidadania, os
quais, no meu ponto de vista, sdo bastante relevantes para o entendimento de diversas
questdes que dizem respeito as relagdes entre cidadania e educagdo, a saber: (A) cidadania
como condicdo legal, (B) cidadania consciente e responsavel e (C) cidadania participativa,
critica e comprometida. A cidadania como condi¢do legal surge como resultado da distingao
geral mais ampla que acabo de descrever sucintamente no paragrafo anterior, e a qual tem
como critérios de defini¢do aqueles que sdo postos na legislacdo pertinente, em especial,
aquela que define os principios bésicos das relagdes no ambito do Estado-na¢do, que no caso
do Brasil ¢ a Constitui¢ao Federal.

Os dois outros niveis de cidadania propostos por Trilla (2010) se encaixam dentro da
natureza de cidadania-como-atividade-desejavel, mas se diferenciam quanto a intensidade ou
nivel de envolvimento que solicita do sujeito em relagdo as demandas da comunidade. Para a
cidadania consciente e responsavel pressupde-se que os individuos conhegam seus direitos e
deveres e sejam capazes de defender e exercer seus direitos e de cumprir com seus deveres.

Para este autor,

Seria como buena ciudadania de minimos, aunque hay que reconocer que si todos los ciudadanos
alcanzaramos este perfil nuestras sociedades ya serian, en la practica, bastante mejores de lo que son; no
habrian fraudes tributarios, ni gamberros que destruyen el mobiliario urbano, ni abusos de poder, ni personas
que no respetan los derechos de los demas o que son capaces de hacer respetar los suyos. (Trilla, 2010, p. 80)

Este nivel de cidadania apresenta as minimas condi¢des de expressdo ou atitudes
cidadds por parte dos individuos, tendo em vista a consolidacio da boa cidadania. E
importante observar que, diferentemente da cidadania como condi¢do legal, este nivel
pressupde efetivas atitudes dos sujeitos para que, entdo, se possa admitir que tal cidadania
existe. Supera-se assim o nivel da prescri¢do posto pela cidadania como condi¢do legal e
chega-se no ambito pratico ou da efetiva realizagdo da cidadania. Quanto a qualidade de boa

cidadania, ela advém dos resultados que as agdes dos sujeitos podem proporcionar a

3% As Ideias defendidas neste texto foram originalmente publicadas no artigo Formacion de las personas adultas
y formacion para la ciudadania participativa (Ayuste, Lorenzo, Paya & Trilla, 2008).
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coletividade, no sentido da constru¢do de uma sociedade mais justa e igualitaria, o que
significa que a sociedade sera cada vez melhor na medida em que sejam colocadas em pratica
mais e mais agdes semelhantes aquelas exemplificadas pelo autor na citacdo acima.

Por ultimo, esta o nivel de cidadania participativa, critica e comprometida, através da
qual os individuos se comprometem, pessoal e diretamente, com o aperfeicoamento das
condi¢des reais da cidadania, atuam no sentido da melhoria de vida dos demais e procura
transformar para melhor a sua realidade, intervindo inclusive no proprio sistema de garantia e
de manutencdo da cidadania. Como explicita o referido autor (Trilla, 2010, pp. 80-81), trata-
se de um nivel de cidadania mais exigente que o nivel denominado de consciente e
responsavel.

Com um olhar analitico sobre este terceiro nivel de cidadania, o autor afirma ainda que
o mesmo pode ser entendido como estruturado em dois subniveis, a saber: (i) cidadania
solidaria, a qual diz respeito a individuos que se esfor¢gam e trabalham desinteressadamente
para que todos desfrutem dos direitos da cidadania e, sendo assim, tem como fundamento
axioldgico principal o valor da solidariedade; e (ii) cidadania transformadora, que é aquela
que se refere a individuos que se propdem a transformar positivamente o sistema de cidadania
no sentido da justica e da igualdade tendo, portanto, o suporte axioldgico principal da
participacdo sociopolitica e da totalidade complexa que gere as relagdes entre individuos e
comunidade.

A seguir apresento o quadro que resume os trés niveis de cidadania referidos.

Quadro 1 - Concepgdes de cidadania

Niveis de cidadania Caracteristicas

Pessoa como sujeito de direitos e deveres

Cidadio A | Cidadania como condigdo legal estabelecidos.

Cidadao que conhece seus direitos e deveres,
B | Cidadania consciente e responsavel que é capaz de exercer e defender seus direitos e
que cumpre seus deveres.

Bom cidadio . . .
Cidadao comprometido com a melhoria da

Cidadania participativa, critica e cidadania dos demais (cidaddo solidario) e/ou
comprometida do préprio sistema de cidadania estabelecido
(cidaddo transformador).

Fonte: Trilla (2010, p. 82)

Acerca dos referidos niveis de cidadania — A, B e C — considero pertinente apresentar
duas consideracdes. Em primeiro lugar que, analisando as relagdes entre individuo e
comunidade que sdo pressupostas por cada um desses niveis de cidadania, ¢ possivel afirmar

que a ordem de apresentacdo dos mesmos indica também o sentido de crescimento em termos
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de envolvimento ou participacdo do individuo em sua comunidade. Isto significa dizer que,
enquanto a cidadania como condig¢do legal (nivel A) ndo exige tal envolvimento, a cidadania
participativa, critica e transformadora (nivel C) representa a solicitagdo de envolvimento
pleno entre ambos e, ainda, que hd mais pressuposicdo de envolvimento no nivel B de
cidadania do que no nivel A, onde praticamente ela nio existe.

Em segundo lugar, valho-me das ideias de Trilla (2010, p. 78) para ressaltar que tais
niveis de cidadania ndo devem ser entendidos como “opostos ou excludentes” entre si. A esta
posi¢do do referido autor eu acrescento que, considerada a sequéncia de apresentacdo, cada
nivel subsequente de cidadania tem incorporado em si 0s aspectos e requisitos que identificam
o nivel antecedente, porém a reciproca ndo ¢ verdadeira. Por exemplo, o nivel de cidadania
consciente e responsavel (nivel B) pressupde que os individuos em seu exercicio tenham
garantidos seus direitos e definidas as suas obrigacdes tal como prevé a legislacdo, requisito
este, caracteristico da cidadania como condicdo legal (nivel A). Esta mesma relagdo vale para
o nivel C em comparagdo com o nivel B e ndo faz sentido algum do nivel A em relacdo ao B e
deste em relacdo ao C.

O estudo realizado até aqui coloca em evidéncia que a ideia de cidadania que interessa
a este trabalho fundamenta-se em trés aspectos centrais, os quais foram consolidados como
conquista do processo histdrico pelo qual passou desde os tempos da civilizagdo grega, quais
sejam: a consideracdo e o respeito pelos direitos individuais; a valorizagdo dos vinculos do
individuo com a sua comunidade e, consequentemente, o reconhecimento da importancia das
ideias de pertencimento ¢ de identidade; e, finalmente, a inaliendvel necessidade de
participagdo dos individuos nos movimentos e agdes que a comunidade necessita para
realizar a felicidade de todos os seus. E a realizacdio harmonica desses trés pilares da
cidadania que possibilitard a afirmac¢do desse conceito como uma formulagdo capaz de dar
sentido a vida humana na contemporaneidade e, em particular, ao trabalho educativo que se
realiza na escola.

A partir das consideragdes ja formalizadas sobre o papel das concepgdes e dos valores
como elementos da cultura escolar, do conceito de valores como uma qualidade tal como fora
proposto por Frondizi e das trés concepgdes de cidadania que acabo de apresentar, no préximo
capitulo me dedico a mostrar como se configura a educagdo em valores e para a cidadania,

entendida como processo indispensavel a formagdo politica e axiologica dos alunos na escola.
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CAPITULO IV

A educaciio em valores e para a cidadania e o ensino de Matematica

Neste capitulo, discuto os fundamentos necessarios ao entendimento das possiveis
aproximagdes entre a educagdo em valores ¢ para a cidadania e o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica. Para tanto, em primeiro lugar, procuro mostrar que os
processos educativos sdo fendmenos marcadamente caracterizados pela sua complexidade e
que, portanto, rejeitam qualquer tentativa de seu entendimento numa perspectiva redutora,
fragmentada e simplificante. Em seguida, explicito o meu entendimento sobre educagdo, o
qual se constitui como processo que se realiza em fungdo da natureza inacabada e
indeterminada dos seres humanos, espago este que tem como foco a sua dimensao axiologica.
A seguir, o meu esforco se dirige no sentido de apresentar e discutir os aportes teoricos
relativos a4 educacdo em valores e para a cidadania, ou seja, na perspectiva da formagado
axioldgica e sociopolitica dos alunos na escola. Dando continuidade, faco op¢do por um
conjunto de valores que, no meu entendimento, constituem-se como estruturas fundamentais
para esta formagao, oportunidade em que os apresento e os discuto enfocando o seu papel nos
processos educativos de interesse as relagdes requeridas pela atuagdo cidadad. Na sequencia,
apresento e discuto um conjunto de argumentos que se propdem a esclarecer como devem ser
estabelecidas as relagdes entre a educacdo em valores e para cidadania e o ensino da
Matematica, trazendo a tona, ndo somente perspectivas de superagdo das formas tradicionais
de desenvolver o ensino da Matematica na escola, mas também a indicag¢do de possibilidades
para tornar a educacdo em valores e para a cidadania uma realidade no ambito deste processo
de ensino e aprendizagem. Por fim, sistematizo as principais consideragdes tedricas discutidas
no sentido de orientar as andlises de dados que serdo objetos de trabalho nos capitulos

seguintes.

1 Consideracdes acerca da complexidade da educacio

Para iniciar esta exposi¢cdo considero indispensavel tentar esclarecer o que eu quero

dizer com a palavra complexo, com o termo complexidade. Quais sdo os principios que
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fundamentam a ideia de complexidade? Em que sentido esta ideia tem relacdo com a
educacio? E isto que faco a seguir. Segundo Morin (1996, p. 274), o termo complexidade
indica a dificuldade de explicar um fenémeno, de esclarecé-lo, de domind-lo, em suma,
aponta para a necessidade de respeitar a sua natureza como algo que ndo pode ser
compreendido mediante operagdes simplificadoras que envolvam um determinado objeto. A
complexidade exige a aceitagdo de que certos fenomenos tém uma natureza aleatoria e,
portanto, inevitavelmente agregam incerteza ao pensamento do sujeito que se dispde a
compreendé-lo.

As dificuldades de explicagdo referidas acima sdo categorizadas por Morin (1996,
274-275) em dois tipos distintos que sdo: dificuldades empiricas e dificuldades logicas. As
primeiras se estabelecem em fun¢do da indissociabilidade entre todas as coisas que compde o
Universo, ou seja, a ideia de que tudo mantém relacdo com tudo. Esta dificuldade se apresenta
quando se procura conhecer um fendmeno baseado em uma abordagem sectdria do mesmo,
em analises realizadas sob parte dos seus elementos, o que certamente leva a explicacdes
incompletas, uma vez que estdo baseadas em recortes dessa realidade. A utilizagdo de
resultados desta natureza em acdes de intervengdes na realidade, com frequéncia tem levado a
consequéncias desastrosas para a manutencdo da vida como, por exemplo, os graves
problemas ambientais que a humanidade enfrenta atualmente e os quais sdo frutos da
exploragdo da natureza, esta entendida na modernidade como algo distinto e separado do
homem.

As dificuldades légicas, por sua vez, dizem respeito as limitagdes do pensamento em ir
além das tradicionais contradi¢des, apresentando-se assim, como obstaculos intransponiveis
ao raciocinio dedutivo. Um exemplo cabal que colocou em duvida a solidez de conclusdes
cientificas tradicionais pode ser obtido da prépria Fisica quando se rompeu com a ideia
dicotdmica da natureza da matéria e da energia, mostrando assim, através dos trabalhos de
Niels Bohr, a possibilidade de conversdo de um deles no outro, algo que anteriormente era
inconcebivel, era uma contradi¢do inaceitdvel (Morin, 1996, p. 274). Foram as dificuldades
empiricas e légicas que despertaram os estudiosos para a necessidade de busca de um novo
paradigma epistemoldgico e metodoldgico que fosse capaz de melhor aproximar o homem do
entendimento de si mesmo e da realidade em que vive. A ideia de complexidade se propoe a
esta finalidade.

A complexidade chama a ateng@o para o fato de que toda visdo parcial, fragmentada,
simplista e unidimensional € limitada, pobre e fragil, em fun¢do de se colocar como isolada de

outras dimensdes (cultural, politica, social, axiologica, psicoldgica, etc.), as quais compdem a
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realidade ou o fenomeno em pauta, em fungdo de desconhecer a sua multidimensionalidade,
bem como a simultaneidade de unidade e multiplicidade da natureza humana. Esta afirmagao
se coloca contra a postura tradicional que insiste em enviesar o olhar sobre o mundo,
mutilando as coisas, nebulando os pontos de vista e impedindo uma aproximag¢do mais segura
sobre a realidade. Nesta perspectiva, o homem ¢ entendido, como de fato o ¢, como ser
bioldgico, historico, cultural, emocional, racional, etc., enfim, ¢, a0 mesmo tempo, uno e
multiplo. Dito de outra forma, o homem ¢ um ser que ndo pode ser entendido numa ou outra
de suas dimensdes, isoladas do todo que €, mas um ser que extrapola os limites de seu corpo e
de seu pensamento. E preciso entender o homem como um ser que pensa, sente ¢ atua num
contexto sociocultural diverso e plural, no qual estdo postas condi¢des fisicas, ambientais e
culturais das mais diversas naturezas, bem como outros sujeitos, com quem este homem
precisa interagir para viver. Entdo, o homem ndo ¢ um ser sd, mas um ser em relagdes com
outros homens, os quais tém, cada um, a sua propria maneira de pensar, compreender e atuar
na vida.

Assim, estou falando de um ser complexo, que se expressa de maneira complexa, que
pensa, sonha, constroi e transforma a realidade onde luta pela sua sobrevivéncia, espagco no
qual se manifestam conflitos, desejos, interesses, valores, conhecimentos e uma grande
diversidade de outros elementos culturais, sociais, econdmicos e politicos de natureza
subjetiva, os quais ndo podem ser compreendidos na perspectiva de uma concepgdo redutora e
simplificadora da vida humana.

Rompendo com a dicotomia entre Ciéncias Naturais e Ciéncias Humanas, objetividade
e subjetividade, quantitativo e qualitativo, entre outras, o conceito de complexidade encontrou
nos achados da Microfisica, ou seja, no seio das proprias Ciéncias Naturais — as quais se
orgulhavam por sua natureza quantitativa e objetiva — os fundamentos para aceitacdo do caos,
da desordem e da incerteza como elementos intrinsecos dos fenomenos até entdo concebidos
como possiveis de ser recortados e reduzidos sem perda de suas conexdes com o tudo que o
constitui. Tais contribuicdes ajudaram, significativamente, no sentido da instalagdo e da
concretizagdo da ideia de complexidade, que hoje pode fundamentar as iniciativas que tém em
vista entender e implementar agdes no campo dos fendmenos de natureza subjetiva.

Segundo Morin (2007, pp. 73-75), tré€s sdo os principios centrais que fundamentam a
ideia de complexidade. O primeiro deles, o principio dialogico, ¢ aquele que possibilita a
manuten¢do da dualidade no seio da unidade, associando dois termos, simultaneamente
complementares e antagdnicos. Em outras palavras, significa dizer que tal principio se propode

a manter junto o que ¢ tradicionalmente concebido como disjunto, o que ndo se une, sempre
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com o objetivo de gerar processos organizadores ou auto-organizadores. Um exemplo do
autor ¢ a propria organizagdo viva que, na dualidade entre o DNA — que tem em si a memoria,
a estabilidade estrutural e a capacidade de reprodu¢do da matéria viva — e os aminodcidos, as
proteinas, etc. — que se degradam facilmente sendo, portanto estruturas instdveis — é possivel a
realizacdo do incessante processo de reproducdo da vida, a partir das mensagens codificadas
na estrutura do DNA. Este exemplo mostra a convivéncia, a associagdo e a articulagdo de duas
estruturas de natureza distintas que, juntas, realizam uma tarefa fundamental para a
manuten¢do da vida, o que era impossivel de acontecer enquanto estivessem separadas. Ha
entre elas uma relagdo dialdgica, uma interacdo capaz de se construir e se reconstruir
indefinidamente.

O segundo principio € chamado de recursdo organizacional, o qual diz respeito ao
fato de que produtos e efeitos de um determinado processo sdo, simultanecamente, causas e
agentes daquilo que os produz. No meu entendimento, é esclarecedor o exemplo que o autor
traz para ilustrar esta ideia. Segundo ele, a sociedade, na medida em que ¢ resultado das mais
diversas interagdes individuais, ao tempo em que se consolida a partir dos sujeitos que a
compde, ela também age no sentido de produzir tais individuos. Sdo assim, sociedade e
individuos, a0 mesmo tempo, causa e efeito de si mesmos (Morin, 2007, p. 74).

Por ultimo esta o principio hologramatico. A metafora do holograma € pertinente para
a ideia de complexidade na medida em que, assim como a menor por¢do do holograma
contém as informagdes do objeto que representa, de igual maneira cada um de ndés pode se
colocar diante da realidade para tentar entendé-la. E assim que Morin nos convida a fazer.
Para ele, na fragmentacdo do todo em partes, ndo perdemos a possibilidade de continuar
encontrando caracteristicas do todo em tais partes. A menor parte de um corpo animal contém
o cddigo DNA, que diz respeito apenas e exclusivamente ao corpo todo do qual foi separada
aquela parte. A Ciéncia hoje ¢ capaz de mostrar isso e os exemplos mais comuns se
encontram nos resultados das experiéncias de clonagens, através das quais € possivel
reproduzir um ser inteiro a partir de informacdes genéticas obtidas de uma parte de um ser
anterior. Em sintese, o principio hologramatico afirma, como ja fora anunciado por Pascal®’,
que, ndo sé a parte estd no todo, como também o todo esta na parte.

Para pensar a educacdo — bem como todos os processos e fendmenos para os quais a
complexidade ¢ solicitada, entre eles o processo de valoragdo —, tais principios sdo entendidos

e abordados na légica da complexidade como vias de compreensio articuladas, imbricadas e

39 x ~
Segundo Pascal, “ndo posso conceber o todo sem as partes e ndo posso conceber as partes sem o todo”.
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reciprocamente intervenientes. Para mostrar isso, € preciso levar em consideragdo como a
educagdo ¢ aqui entendida e como os seus mais diversos elementos e sujeitos envolvidos se
inter-relacionam.

Todos os lugares onde existem seres humanos sdo, em algum sentido, educativos. Na
familia, nos espagos laborais, onde se realizam atividades de lazer, etc., enfim, onde quer que
estejam as pessoas, a educacdo estd se realizando. Esta afirmagdo faz sentido para situar a
educagdo na perspectiva de desmistificar a ideia, mais ou menos generalizada, de associac¢do
unica entre educacdo e escola. A escola ndo ¢ o unico lugar onde a educacdo se realiza. A
escola, nos moldes que se conhece hoje, é uma instituicio moderna e, portanto, muito jovem
se comparada com a histéria da humanidade; por sua vez, a educagdo ¢ um processo humano
que se fez presente em toda a trajetdria do homem enquanto espécie.

Em qualquer desses espagos, a educacdo ¢ realizada para produzir e disseminar
conhecimentos, para introduzir e reafirmar formas de pensar, valores, atitudes e
comportamentos, para desenvolver e transmitir modelos de compreensdo do contexto em que
as pessoas vivem. Ha assim uma relacdo muito intima entre educacdo e cultura, uma vez que a
educacdo atua no sentido de contribuir com a manuten¢do, renovacdo ¢ transmissio dos
elementos culturais acima citados. A educac¢do acompanha toda a existéncia dos sujeitos e se
consolida na medida em que eles compartilham entre si os diversos elementos da sua cultura,
de forma que cada ser nasce desprovido deles e pouco a pouco, como fruto das interrelagdes
que estabelece e participa, apropriam-se deles. Ai estd a complexidade que pode ser
interpretada como um ciclo formativo continuo marcado por agdes, retroagdes e interagdes
entre os sujeitos envolvidos e entre estes e as condigdes e limites impostos pelo seu contexto
de vida.

Como ja afirmei anteriormente, a cultura ¢ aqui entendida como um campo dindmico e
complexo de ideias compartilhadas, dentro do qual os individuos interagem e se comunicam,;
¢ uma espécie de denominador comum ou eixo sintese que se acha enraizado em todos os
sujeitos, nas suas formas de interagir, compreender e atuar na sua realidade. Ha neste conceito
a manifestacdo dos trés principios que fundamentam a ideia de complexidade, acima
caracterizados. Através da educagdo o individuo aprende, apropria-se e passa a exercer o
modo de viver e de compreender o mundo que encontra a sua volta. Em sua trajetdria, de
crian¢a a adulto vai incorporando a cultura da qual faz parte, de modo que sai da condi¢do de
um ser que ndo domina um determinado saber, para alguém provido dos conhecimentos e
habilidades a ele correspondente, o que lhe possibilita a apreensido de novos instrumentos para

viver. Assim, no processo de inser¢do educativa inicial de uma pessoa temos, por um lado, um
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ser desprovido de determinados saberes e, por outro, uma tradi¢do de saberes que faz parte do
acervo cultural dos adultos. Sdo estes assim, polos de um processo que, separadamente nao
sdo capazes de produzir e transmitir cultura. Porém, através dos processos educativos, o ser
que inicialmente ndo domina determinados conhecimentos ou habilidades ou ainda ndo tem
incorporado ao seu acervo axiologico determinados valores, torna-se alguém provido de
novos saberes (conhecimentos, habilidades e valores), passando entio a compor o universo de
pessoas que atuardo, atraveés dessa mesma educagdo, para com a producdo e transmissado de
saberes novos e tradicionais. Ha neste processo uma relacdo dialogica entre tais polos que
permite ao primeiro deles se incorporar na cultura e dela se apropriar, fazendo assim com que
a mesma possa prosseguir se construindo e se reconstruindo indefinidamente.

Além disso, a partir da relacdo entre cultura e educacdo a que ja me referi, é possivel
notar a conformagdo de um processo ciclico de autorreproducdo da humanidade. Na
perspectiva dessa relagdo, o ser que aprende €, ao mesmo tempo, aprendiz e agente
disseminador daquilo que aprende, ou seja, sdo produto e produtor do processo educativo no
qual estd inserido, é causa e efeito da produgio e da transmissdo cultural que participa. E
neste sentido que o principio de recursividade organizacional se estabelece e se legitima na
educagao.

Quanto ao principio hologramatico, sua manifestacdo se materializa nos processos que
envolvem cultura e educacdo na medida em que a cultura ¢ entendida como a contribui¢@o e o
compartilhamento de seus aspectos elementares por parte dos individuos, de forma que o
conjunto dos mesmos da a ela a possibilidade de sua existéncia. A cultura ¢ assim, um
conglomerado de elementos comuns compartilhados por todos. O todo ¢ formado pela
aglutinagdo, associagdo e interrelagdes de suas partes, de forma que estas compdem e estdo
contidas no todo. Por outro lado, em cada individuo estdo presentes os elementos que
configuram a cultura como um todo. Cada um desses individuos concebe, age, comporta-se,
vive e compreende de uma forma tal, que, assemelhadamente, podem ser identificados,
reconhecidos e situados na sua cultura. Em cada parte, ou seja, em cada individuo ¢ possivel
encontrar os elementos que caracterizam a cultura como um todo. Dai a pertinéncia da
metafora do holograma para se referir a relacdo entre cultura e educacao.

No que diz respeito aos valores em particular, considero interessante destacar que a
concepgao relacional que os define — conforme defende Frondizi — também esta em sintonia
com os principios da complexidade que acabo de apresentar. De acordo com o que ja defendi
neste trabalho, Frondizi conceitua os valores como “a sintese de reacdes subjetivas [realizadas

pelo sujeito] diante das qualidades que se encontram no objeto” (Frondizi, 1958, p. 199,
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citado por Paya, 2000, p. 65). Dai, se ambos os elementos que o constitui — objeto e sujeito —
sdo dinamicos, mutantes e complexos, pode-se concluir que a relacdo entre eles também o
sera.

E entfio, a partir do reconhecimento da complexidade que se apresenta entre os
diversos elementos desse processo — sujeito, objeto e relagdo — que, Frondizi (1952, citado por
Paya, 2000, p. 66) considera os valores, ndo apenas como um componente subjetivo do
mesmo, nem tampouco como algo que vale por se manifestar a partir das qualidades objetivas
do objeto — rejeitando assim, as perspectivas axioldgicas subjetivistas e objetivistas —, mas
como uma qualidade estrutural, posi¢do esta que tem como fundamento os pressupostos que
também se expressam no conceito de complexidade.

Entendido como criador de qualidades estruturais, este processo de valoracdo
manifesta o principio dialogico que € préprio dos fendmenos complexos. Tal processo se da,
inicialmente, a partir do antagonismo e das contradi¢des que emergem das posi¢des assumidas
pelo sujeito e pelo objeto, pois, por um lado, o primeiro é o agente da valorag¢do, enquanto o
segundo se constitui como a coisa ou ser a ser valorado. Esta relagdo, porém, da-se de uma
forma tal que sujeito e objeto dialogam entre si, imbricam-se € comunicam-se, rompendo com
as contradi¢des e antagonismos iniciais para finalmente consolidar, como uno, tal processo de
valoragio. E dai que surge o que Frondizi chama de estrutura.

Outra consideragdo fundamental para os valores obtida a partir do conceito de
complexidade, diz respeito ao fato de que, no processo de valoragdo, sujeito e objeto podem
ser compreendidos como, simultaneamente, causa e efeito do valor que emergem da relagdo
estabelecida entre eles. No caso do sujeito, o valor que € atribuido ao objeto nasce das
subjetividades que constitui o sujeito, ao mesmo tempo em que este valor reforca, reafirma e
consolida a identidade do mesmo, via a legitimacdo de suas subjetividades. No caso do objeto,
ao mesmo tempo em que ele fornece elementos fundamentais para a consolidag@o do processo
de valoragdo considerando as qualidades objetivas que apresenta, ele também ¢ atingido pelo
valor, situagdo em que, como afirmei anteriormente, ele adquire a condi¢do de bem, ou seja,
um objeto ao qual foi agregado um valor. Assim, ¢ entdo a manifestacdo do principio da
recursdo organizacional no processo de valoragao.

Por fim, destaco a manifestacdo do principio hologramatico. Conforme ja afirmei, para
Frondizi, o processo de valoracdo se dd a partir das relagdes estabelecidas entre sujeito e
objeto, as quais sdo responsaveis pela consolidacdo da ja referida estrutura (sujeito-relacdo-
objeto), a partir da qual o valor emerge ou torna-se efetivamente um elemento simbdlico

cultivado pelo sujeito. Sendo assim, € possivel admitir que tanto o sujeito como o objeto, na
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condicdo de elementos da estrutura, sdo partes dela e, portanto, sdo elementos do valor, na
medida em que, sem eles tal valor ndo existiria. Por outro lado, a reciproca é verdadeira, ou
seja, o valor estd no objeto e no sujeito. Ele estd no sujeito, uma vez que, como agente da
valoracdo, inevitavelmente, ¢ ele quem cultiva e se apropria do valor. De igual maneira o
valor esta no objeto, como ja o descrevi anteriormente, apos o alcance do status de bem que
ele adquire, superando a sua simples condi¢do de objeto.

E com base nestes argumentos que entendo que os valores se constituem como um
elemento da cultura que tem nos principios dialdgico, da recursdo organizacional e
hologramatico os fundamentos que, no minimo, contribuem para a compreensdo da sua
natureza enquanto categoria de importancia fundamental para os processos educativos.

A educagdo neste contexto se constitui como o processo responsavel por catalisar as
acOes necessarias a produ¢do, manutengdo e transmissdo da cultura — em particular dos
conhecimentos, saberes, atitudes, comportamentos e valores —, por proporcionar
oportunidades para que o ensino e a aprendizagem ocorram de fato, sejam estes, de maneira
formal ou informal, sejam de forma explicita ou implicita, seja através de meios intencionais
ou ndo. A cultura e o processo de valoracdo, entendidos como fendmenos humanos
complexos e, portanto, fundamentado em tais principios, jamais poderd prescindir da
educacdo para se fazer realizar.

Cada vez que tomo consciéncia da diversidade cultural, dos conhecimentos, atitudes e
valores que se manifestam na sociedade — que aqui chamo de sociedade plural —, mais me
convenco da importincia de orientar as pessoas no sentido de uma convivéncia digna e
pacifica e, neste sentido, a educag@o se apresenta como algo indispensavel.

Trazendo a reflexdo para o ambito da educacdo formal, tal contribui¢do, no entanto,
ndo pode ser baseada na concepg¢o educativa que ainda predomina na escola, a qual entende
o processo educativo fechado na dimensdo cognitiva dos sujeitos, onde determinados
conteudos conceituais e especificos s@o o foco da aprendizagem, abandonando-se assim, as
dimensdes formativa e axiologica dos processos educativos dirigidos aos alunos. Tal
concepe¢do, ndo conhece os alunos como seres integrais, com sua propria historia, sua cultura,
suas subjetividades e os demais aspectos que o identificam como sujeito. Este é mais um
aspecto que justifica a abordagem do conceito de complexidade para falar da educacao.

Estas reflexdes partem da ideia de que a realidade educacional dos sujeitos ¢
indivisivel, que o homem é um elemento de um todo e ao mesmo tempo esse todo, produtor e
produto de seus valores, com os quais vive em continua relagdo dialética. Para entender a

educacdo escolar como fendmeno complexo, considero indispensavel o rompimento com a
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visdo simplificadora e redutora da formacdo dos alunos, baseando-se na compreensdo do
mesmo como um todo € cujo objetivo maior € sua inser¢do social, sua formag¢do humana
dirigida para a autonomia, a compreensdo, a tolerancia, a participagdo politica e demais
valores desejaveis para uma vida digna, e ndo apenas limitada a informacdes e conhecimentos
desconectados da realidade. A consideragdo das diversas dimensdes do processo educativo
requer que a educagdo escolar tenha como objetivo o desenvolvimento de capacidades que
instrumentalize as pessoas para uma vida participativa em sociedade, para a atuagdo cidada,
ao invés de uma postura ensimesmada e individualista, na qual o outro ndo tem seu lugar
como sujeito. Como nos ensina Morin (2000, pp. 14-15), € necessario que a educagdo
promova o desenvolvimento de métodos que ajudem no entendimento das relagdes mutuas e
reciprocas entre as partes ¢ o todo, e isto ndo ¢ possivel se as pessoas € 0S processos
educativos nos quais elas estdo inseridas sdo concebidos de forma fragmentada.

O conceito de complexidade ajuda a compreender que as atitudes ou agdes das pessoas
tém relacdes dialéticas com suas crengas, concepgdes e valores e, portanto, sdo elementos de
igual importincia no processo educativo, ndo tendo nenhum demérito para os ultimos em
funcdo de sua natureza intangivel ou ndo mensuravel. Todos fazem parte do todo humano e,

por isso, como tal, precisam ser considerados no processo educativo.

2 Educacio e educacio em valores

Até aqui ja me referi a educacdo, de algum modo, apresentando implicitamente a
concepgdo ou concepgdes que cultivo a seu respeito. Em nenhum momento, porém, dediquei-
me a explicita-la, a conceitua-la e a defini-la de maneira formal e sistematizada. E sentindo
esta necessidade e, mais ainda, apoiado na ideia de que ndo € possivel falar de educagdo em
valores e para cidadania sem situar o meu pensamento acerca da educagdo numa perspectiva
geral, que me proponho a esclarecer o que entendo por educacao.

A literatura educativa em geral, aponta para uma grande diversidade de entendimentos
acerca do seja a educacdo, passando por ideias que vdo desde o simples treinamento ou
adestramento em relacdo a determinadas habilidades, até os processos complexos que se
destinam a desenvolver as mais sublimes capacidades humanas. No sentido de conceituar

educagdo, uma primeira agdo, entendo que seja caracterizar o que, de fato, significa ser

4 . . . o . vy eqe . . N .
% Para uma primeira incursdo a tais possibilidades de entendimentos, recomendo a leitura do apéndice
Pensadores em face da educagdo, contido na obra O valor de educar, de autoria de Fernando Savater.
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humano. O que € entdo que da significado essencial a qualidade de humano? Ora, isto ¢ bem

ilustrado no didlogo a seguir:

PAI: Meu pequeno Tulio! Posso falar-te um momento?

MENINO: Claro papai. Nao posso ouvir coisa mais grata.

PAI: Teu cdozinho Ruscio é um animal ou um homem?

MENINO: Animal, creio.

PAI: O que tens, para seres homem, que ele ndo tem? Tu comes, bebes, dormes, andas, corres, brincas. Ele
também faz todas essas coisas.

MENINO: Mas eu sou um homem.

PAI: Como sabes? O que tens a mais do que o cdo? Mas nota a diferenca: ele ndo pode se tornar homem. Tu
podes se quiseres.

MENINO: Por favor, papai! Faz com que eu o seja o quanto antes.

PAI: Assim serd, se fores para onde vdo os animais e voltam homens.

MENINO: Irei com todo o gosto, papai; mas onde ¢ esse lugar?

PAI: No exercicio das letras: na escola.

MENINO: Vou sem demora a uma coisa de tanta importancia.

PAI: Eu também vou. Escuta, Isabelita! Pde o desjejum dele na cesta.

(Vives, Didlogos sobre la educacion, In: Savater, 1998, pp. 231-232).

A partir do conteudo deste didlogo entendo que a capacidade de aprender, de vir a ser,
de agregar humanidade a nossa existéncia é, em esséncia, a caracteristica fundamental do ser
humano. Somos homens na medida em que podemos nos tornar humanos, tornar-nos gente.
Nascemos homens apenas na dimensdo bioldgica. Nao nascemos um ser humano em sua
plenitude. Segundo Savater (1998, p. 30) “a humanidade plena ndo ¢ simplesmente algo
bioldgico [...], mas também uma deliberagdo artificial, [...], uma arte”, que para se tornar
realidade necessita que os sujeitos se desenvolvam através dos processos que conhecemos
como educacio. E através das relagdes educativas que estabelecemos com o outro, que pouco
a pouco vamos aprendendo o significado de ser humano. Sendo assim, a humanidade esta
diretamente relacionada, em primeiro lugar, com os potenciais que temos em nos tornar
humanos — os quais os demais animais ndo possuem — e, em segundo lugar, com as condigdes
e os encaminhamentos que s2o possibilitados pelo modelo e pelas vivéncias educativas que
experimentamos durante nossa trajetoria de vida, o que pressupde sempre relacdes com outros
sujeitos e com os objetos que se nos apresentam no nosso contexto de vida.

Como ja destaquei anteriormente, este processo de humanizagdo n3o se limita
exclusivamente a escola ou outros quaisquer espacos formais como a citagdo de Savater acima
indica. A educacdo se d4 em todos os espagos de atuagdo e de vida humana, como fruto de
acOes intencionais ou ndo. O destaque para a escola se da no sentido de que hd uma
necessidade de intencionalidade para as a¢des formais, desde que isso se faca pautado nos
valores que interessam a sociedade, tendo em vista possibilitar a todos os individuos uma vida

digna e justa.
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A ideia de educagdo que nasce da sua relacdo com a humanidade me remete a admitir,
como o faz Puig (1998), a indeterminag@o e o inacabamento da pessoa. A indeterminacio
esclarece e reforca a distingdo entre humanos e ndo humanos, uma vez que, diferentemente
dos demais animais, ndo possuimos nenhum tipo de programacgdo prévia em relagdo a nossa
forma de ser e de se comportar. Em outras palavras, refere-se a impossibilidade de garantir
com seguran¢a ¢ de, antemdo, como se configurard o perfil de uma pessoa, o acervo de
elementos culturais e de outras naturezas que vao conformar sua personalidade como sujeito.
Por outro lado, essa indeterminacdo aponta para a necessidade de que cada individuo gerencie
ou conduza a sua trajetéria de aprendizagens, ou seja, pressupde que estd nas maos de cada
um, consciente ou inconscientemente, a possibilidade de optar pelo caminho que lhe convier
seguir no sentido da sua formagdo. Ora, sendo a educacdo entendida dessa maneira, o sujeito
serd sempre alguém em processo de formacdo, serd sempre um individuo inacabado (Puig,
1998, p. 26).

Ainda acerca do inacabamento, Freire (2006, p. 50) afirma que esta caracteristica &
propria da experiéncia da vida, de qualquer processo vital, porém somente aos seres humanos
essa condicdo se tornou consciente. Ora, se ¢ assim, a educagdo se constitui como processo
indispensavel para levar os individuos a conquista das condi¢des necessarias a uma vida
desejavel, justa e digna, pautada nos valores que se constituem como os mais sublimes para a
humanidade. E assim, a consciéncia do inacabamento humano a porta principal que pode
levar a propria humanidade.

Mas o conceito de educacdo ndo se limita apenas a estes aspectos. Para ser mais
abrangente, tomo como referéncia as contribuicdes de Paya (2000, p. 150 — Tradugdo do
autor) quando ela afirma que “a socializagdo, a cultura e o desenvolvimento pessoal sdo os
tr€s eixos vertebrais [ou fundamentais] da relacdo educativa”. Permito-me agora tecer
algumas consideracdes acerca de tais eixos no sentido de esclarecer a ideia que defendo
acerca da educacdo. A socializacdo se refere aqui ao processo de insercdo dos individuos em
seu contexto, este entendido em sua acep¢do o mais ampla possivel, ou seja, considerando-o
em suas dimensdes sociais, politicas, culturais, ideoldgicas, etc. A ideia é que a educagdo ¢
capaz de promover o desenvolvimento do sujeito em todas essas dimensdes, para que ele
possa se fazer como tal. A socializagdo como eixo educativo faz sentido na medida em que a
realizagdo de cada sujeito se materializa e se conforma nas mais diversas relacdes que cada
individuo estabelece.

E na relagdo com o outro que esta o sentido que o sujeito busca para viver, pois, como

seres humanos, ndo somos capazes de viver enclausurados em nos mesmos. Somos seres
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sociais e esta caracteristica da nossa humanidade nos foi possibilitada pela educagdo. Ao
contrario de pensar que a educacdo ¢ invengdo da sociedade em fun¢do de suas necessidades,
¢ interessante destacar que, de acordo com o pensamento de Savater (1998, p. 37) o que
ocorreu em seus primordios foi exatamente o contrario. Para ele, “nio foi a sociedade [...] que
inventou a educacdo, mas o anseio de educar e de levar professores e discipulos a conviver em
harmonia durante o maior tempo possivel foi que, finalmente, criou a sociedade humana”.
Acredito, porém que, no estagio atual de desenvolvimento da sociedade, ndo da para
considerar a sua relagdo com a educa¢do numa perspectiva de causalidade deterministica
devido a complexidade que envolve as mesmas. Educagdo e sociedade estio hoje em um
estado de verdadeiro imbricamento.

Ao mesmo tempo em que o sujeito se socializa, ele também se desenvolve como
pessoa, e este desenvolvimento possibilita que ele ndo aceite a educa¢do de forma passiva,
mas que compreenda e atue sobre os processos nos quais estd inserido. Esta deve ser a logica
que fundamenta a verdadeira educacgdo, que ela seja promotora da autonomia, da liberdade e
da capacidade critica dos individuos.

Quanto ao eixo cultural da educagdo entendo o compromisso que ela deve ter em
disseminar conhecimentos, saberes, praticas, atitudes e valores considerados como desejaveis
a vida das pessoas, quer seja em sua modalidade formal ou informal. Entendendo a cultura
como ja definimos anteriormente, ou seja, como um campo dindmico e complexo de ideias
compartilhadas, dentro do qual os individuos interagem e se comunicam, tanto o
desenvolvimento social como o desenvolvimento pessoal requerem o dominio e a apreensio
dos elementos culturais que conformam e dao identidade a esse campo e, consequentemente,
configuram as condig¢des de socializagdo e de afirmacao de identidade dos individuos.

A educagdo ¢, assim, um processo capaz de preparar as pessoas para a sua inser¢ao
social, para o seu desenvolvimento como pessoa humana, para a sua formagao cultural, enfim,
para o enfrentamento e a busca de solugdes humanamente aceitaveis para os questionamentos
e conflitos das mais diversas ordens, que se apresentam nas relagcdes entre as pessoas. Trata-se
de meios através dos quais ¢ possivel desenvolver formas racionais e autobnomas de formagao
das pessoas de modo a potencializar as transformagdes das condigdes sociais, politicas e
culturais apresentadas nos seus contextos de existéncia, em ultima instancia, contribuindo
para uma vida melhor, para uma vida digna. Em sintese, a educa¢do ¢ um processo complexo
que implica no desenvolvimento de todas as dimensdes da pessoa humana.

Ora, diante disso, e apoiado no que defende Paya (2000, p. 147 — Tradugdo do autor) e

Puig (1998, pp. 24-26), posso afirmar que a educagdo, nas suas mais diversas acepg¢oes, tem
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um carater proprio de desenvolvimento humano, de aperfeicoamento da pessoa ou de
otimizac¢do do sujeito sempre no sentido de “uma vida individual que mereca ser vivida e de
uma vida coletiva justa” (Puig, 1998, p. 28). Assim, o conceito de educagdo se identifica e se
confunde com o de educagdo em valores, com a educagdo moral, uma vez que sempre estardo
fundamentados em claras opg¢des valorativas, ou seja, cuja pauta se baseia em avaliacdes
axioldgicas acerca do que seja melhor, em suas dimensdes individuais e coletivas. Como
defende Paya (2000, p. 150 — Tradugdo do autor), “a educagdo quando ¢ verdadeira, ¢
educagdo em valores, ¢ educagdo moral”.

Porém, mesmo com a identidade que acabei de anunciar, a que me refiro quando
utilizo a expressao educacdo em valores? O que significa educar em valores? Em que sentido
o conceito de valores agrega uma qualidade particular e identitaria ao ato de educar? Segundo
Paya (2000, p. 166) é a dimensdo axiologica da formacgdo educativa que permite as pessoas
enfrentar as incertezas que lhes s@o postas no cotidiano pelos mais diversos questionamentos e
conflitos que enfrentam. Esta formacdo se realiza no sentido do desenvolvimento das
capacidades de julgar e se posicionar criticamente diante das demandas sociais, culturais,
politicas e sociais, tendo sempre como referéncia os valores cultivados e compartilhados em
seu ambito de vida, os quais, articulados com outros elementos congéneres, configuram o
acervo cultural do grupo considerado.

O conceito de valores, entendido tal como defende Frondizi — ou seja, como uma
qualidade estrutural que emerge da relacdo entre um sujeito, um objeto e o contexto ou
situacdo no qual estes dois primeiros estdo inseridos —, exige da educagdo um olhar ampliado
para as relacdes entre tais elementos — sujeito, objeto e contexto —, uma postura de rejei¢do a
ideia de neutralidade do processo educativo e a valoriza¢do da dimensao subjetiva dos sujeitos
envolvidos nesse processo. O conceito de valores como fundamento a ser considerado na
educacdo se propde a devolver aos sujeitos a sua identidade holistica e integral que lhe foi
subtraida pelas concepgdes e praticas educativas tradicionais de enfoque exclusivo e
predominante na dimensao cognitiva dos sujeitos.

Ao contrario do que é possivel observar nas praticas educativas tradicionais em geral,
dois pontos merecem destaque nessa discussdo. Em primeiro lugar, entendo que a educagdo
em valores deva ser resultado de uma abordagem educativa intencional, de forma que as
praticas pedagdgicas requeridas nesta direcdo, sejam implementadas sistematica, consciente e
continuamente, respeitando o papel dos sujeitos envolvidos e partindo da consciéncia do
modelo de homem e de sociedade que se deseja formar, o que extrapola os objetivos de uma

educagdo de enfoque apenas cognitivo e, assim, trazendo a tona a relevancia da dimensao
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formativa e axioldgica. Em segundo lugar, mesmo consciente de que a educacdo escolar ¢
limitada no sentido de, isoladamente, construir os valores fundamentais da vida em sociedade,
os profissionais da educa¢@o ndo devem se abster de enfrentar tal tarefa, uma vez que a escola
¢ o espaco onde a sistematizacdo e as praticas politicas e axioldgicas tém oportunidades
concretas de ser implementadas com intencionalidade educativa, articuladas aos problemas da
vida cotidiana, quer sejam eles simulados ou reais. Tais argumentos, assim, reflete a
importancia da complexidade como fundamento para a apresenta¢do do conceito de educagao
que defendo aqui.

A ideia de que o conceito de complexidade nos permite compreender a educacdo em
seu sentido amplo € reforgado por Paya (2000, pp. 147-152 — Tradugdo do autor), ao afirmar
que a mesma deve estar baseada na finalidade de promover a socializagcdo e a autonomia das
pessoas, ndo separada de sua dimensdo axiologica, a qual lhe ¢ intrinseca e justifica sua
propria natureza. Nesta perspectiva, a certeza é questionada e aponta para a incerteza como o
pardmetro mais coerente da vida. O ambito axiologico é um universo que solicita uma
educagdo que possibilite as pessoas enfrentar os conflitos e abragcar as incertezas como
fundamento paradigmatico capaz de fornecer uma visdo ampla e compreensiva da realidade
plural em que se vive. Como continua afirmando Paya (2000, p. 166 — Tradug¢do do autor), a
educacdo em valores permite orientar as pessoas, desenvolvendo capacidades de
autoconstrucdo, de enfrentamento dos conflitos, de entendimento e tolerancia, de justica e
solidariedade e de juizos criticos e reflexivos a respeito dos valores, normas e atitudes nos
contextos pessoais € coletivos. Tais conquistas, no entanto, s6 sdo possiveis se o enfoque
educacional ndo se limitar apenas aos conteudos conceituais e especificos que
tradicionalmente muitos professores adotam — conforme os principios da Pedagogia
Tradicional ainda predominante —, mas se a educagdo formal estiver baseada numa concepcao
ampla e de complementaridade das diversas dimensdes que compdem tal processo formativo.

E neste sentido que Saviani (1996, p. p. 145-155.), em contraposicio a referida
Pedagogia Tradicional, reflete acerca do que ele chama de saberes implicados na formacgao do
educador, oportunidade em que propde que sejam cinco os tipos de saberes que os docentes
devem dominar para exercer o seu papel profissional, quais sejam: o saber atitudinal, o saber
critico-contextual, o saber especifico, o saber pedagdgico e o saber didatico-curricular. O
importante a destacar desta contribuicdo ¢ que, enquanto os saberes especifico, pedagogico e
didatico-curricular dizem respeito a dimensdes da formagdo que s@o adquiridos a partir de
conhecimentos e praticas académicas ou metodologicas de interesse para a formagdo docente,

os saberes atitudinal e critico-contextual se referem a dimensao da pessoa do professor no que
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diz respeito as qualidades docentes desejaveis a formacdo do seu perfil como educador,
contemplando ndo apenas comportamentos, vivéncias, atitudes e posturas, mas também a
capacidade de compreender as condi¢des sociais, histdricas e politicas que determinam a
tarefa educativa. Sendo assim, o autor demonstra entender a formagdo do professor numa
perspectiva ampla, de forma ndo limitada ao enfoque tradicional nos conteudos especificos,
mas contemplando as diversas dimensdes do sujeito, com destaque para a dimensdo politica e
axioldgica que o constitui.

Esta perspectiva formativa encontra apoio nas contribuigdes de Stenhouse (1997)
quando afirma que o papel da escola ndo deve se limitar & formacdo de especialistas
académicos ou técnicos, mas também a formacdo de cidaddos (Stenhouse, 1997, p. 90) e
ainda que o papel do professor ndo deva ser restrito ao ensino de ideias, conhecimentos e
habilidades especificas do seu componente curricular, mas também no sentido da ordem, da
disciplina e dos comportamentos, atitudes e valores; enfim, trata-se de um trabalho educativo
que também deve ter, como foco, elementos culturais que interessam a formacdo para a
cidadania (Stenhouse, 1997, p. 91-93). O importante a destacar aqui € que esta abordagem se
constitui como bastante coerente para pensar o papel e a responsabilidade da escola como um
todo e do professor de Matematica, em particular, em relacdo a formagdo em valores e para a
cidadania.

Com base na ideia de complexidade, a educacdo que se propde abordar somente a
dimensdo mensuravel e objetiva dos conhecimentos, torna-se insignificante, pequena e
parcial. A complexidade exige uma revisdo paradigmatica nas concepgdes de educagio e abre
espago para um olhar sobre os alunos como seres totais inseridos em seu contexto
sociocultural, no qual se apresenta padrdes de moralidade, identidade e valores, os quais
muito dizem a respeito das pessoas que acolhe. Esta é, certamente, uma condi¢do

indispensavel para tornar possivel a educag¢do em valores e para a cidadania na escola.

3 Educaciio em valores e para a cidadania

Por que falar em educag@o em valores e para a cidadania? Qual a sua importancia no
processo de formagdo das pessoas? Em que consiste a educacdo em valores e para a
cidadania? Estas questdes sdo pontos de partida para me inserir na discussdo acerca dos fins
maiores da educacdo que, no meu entendimento, ¢ a formagdo politica dos sujeitos tendo
como referéncia aquilo que se constitui como de mais essencial a vida humana, que ¢ a

dignidade das pessoas.
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Essa ideia se fundamenta em, pelo menos, duas contribui¢des significativas. A
primeira delas diz respeito a um conjunto de orientagdes legais contidas na CFRB, na LDBEN
e nos PCNEM. Na CFRB em seu art. 205 (Brasil, 2010a, p. 42) e na LDBEM em seus arts. 2°
22 e 35 (Brasil, 2010b, p. 1, 9 e 14) estdo situadas claras afirmacdes de que o papel da
educacdo €, além de promover o desenvolvimento do educando e prepara-lo para o trabalho,
capacita-lo para o exercicio da cidadania, tarefa esta que, no meu entendimento, ja pressupde
o referido desenvolvimento e tal preparagdo sendo, portanto, mais abrangente do que elas e,
constituindo-se assim como o seu maior objetivo. Os PCNEM (Brasil, 1999b, p. 42), por sua
vez, sdo também bastante incisivos, quando afirmam que a formacdo em “valores, habilidades
e atitudes sdo, a um s6 tempo, objetivos centrais da educagio”, de tal forma que dai é possivel
entender que os mesmos se referem a educacdo como um processo que deve dedicar atencdo
central as qualidades formativas que se encerram na dimensdo axiologica dos sujeitos. Em
segundo lugar, destaco a j4 mencionada afirmagdo de Stenhouse (1997, p. p. 90 — Tradugéo do
autor) quando defende que o papel da educacio ¢ ajudar “a tornar os alunos naquilo que todos
os homens sdo ou deveriam ser: homens completos, cidadaos, seres instruidos, individuos
maduros e qualquer outra coisa que considere relevante para uma educagdo para todos”. Nesta
perspectiva, ¢ importante destacar que Stenhouse entende a grandiosidade da tarefa educativa
na medida em que aponta para a formacdo cidada como um estado do devir, como um ideal
formativo, como uma espécie de horizonte para toda inten¢do e acdes educativas. Dessas
contribuicdes fica a ideia de que a maior tarefa da educacdo escolar ¢ a formacdo para a
cidadania, a qual pressupde sua fundamenta¢io em determinados valores.

O enfoque na formagdo em valores e para cidadania, ndo ¢ algo recente, mas que nasce
na Grécia e se consolida nos tempos modernos, com a necessidade do homem assumir a
autonomia e a liberdade como valores centrais da vida em sociedade, em oposi¢cdo ao estado
de ignorancia e de trevas que predominou na Idade Média. A consolidagdo desse processo
histdrico, cultural, politico e social, o qual culminou com o modelo de sociedade que temos
hoje, encontrou lugar na escola, onde o objetivo maior passou a ser o de formar para a
cidadania, de dotar as pessoas dos conhecimentos, habilidades e competéncias necessarias
para assumir o papel politico que a partir de entdo tinha sido conquistado pelo homem
comum.

Tomo assim cada uma das questdes acima apresentadas para orientar o meu
pensamento neste topico do trabalho, iniciando com a seguinte indagagdo que é: por que falar
em educag@o em valores para a cidadania? Para respondé-la aproveito-me dos pontos de vista

de dois destacados pensadores. Em primeiro lugar, trago as contribui¢des de Bobbio (2002,
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pp- 29-52) quando, ao discutir sobre o que ele chama de “transformag¢des da democracia” —
oportunidades em que ele analisa as discrepancias entre os ‘“ideais democraticos e a
democracia real” —, aponta para a educacdo para a cidadania como uma das seis promessas
ndo cumpridas pelo modelo de poder democratico que se instalou e se disseminou pelo mundo
em decorréncia das transformagdes sociais e politicas engendradas a partir da Revolucdo
Francesa.

Segundo esse autor, durante os séculos XIX e XX sempre foi consenso a ideia de que
a educagdo para a cidadania ocorreria como fruto das proprias praticas politicas e
democraticas, ou seja, aceitava-se que, na medida em que os individuos participassem da vida
publica mobilizados pelo inalienavel desejo de interferir nos processos de governanga
possibilitados pela democracia real, passariam a construir uma cultura politica que, pouco a
pouco, se consolidaria e se renovaria continuamente. Como ele mesmo afirma, a ideia é que
“a propria democracia, [...], entendendo a virtude como amor pela coisa publica, dela ndo
pode privar-se € a0 mesmo tempo a promove, a alimenta e refor¢a.” (Bobbio, 2002, p. 44).
Para fundamentar seus argumentos este autor toma como base as ideias de John Stuart Mill no
sentido da importancia que ele atribui a universalizagdo do sufragio universal como
mecanismo de controle de poder por parte dos individuos e, principalmente, quanto ao aspecto
educativo que ele acreditava que esta agdo teria sobre o individuo comum. No centro dessa
visdo de educagdo politica constatada por Bobbio estd a ideia de que as condutas dos
individuos os levariam a educacdo politica desejavel pelo modelo democratico de poder, uma
espécie de expressdo do que se costumou chamar de procedimentalismo.

Contraditoriamente, o que Bobbio (2002, pp. 43-45) revela através de sua analise ¢
que a educagdo para a cidadania ou para a democracia acabou por ndo se consolidar, muito
embora ainda continue como ponto central do discurso politico e democratico e, por esse
mesmo motivo, como um dos pilares das propostas educativas governamentais da maioria dos
paises democraticos, a exemplo do Brasil. Segundo ele — provavelmente ancorado na
constatacdo do generalizado cultivo do valor do individualismo exacerbado na
contemporaneidade —, ¢ possivel notar como a participagdo dos individuos em relagdo a coisa
publica, tem sido marcada por duas claras posturas das pessoas. Por um lado, pela apatia ou
desinteresse politico — fenomeno também destacado por Klymlicka e Norman (1997, p. 17) —
e, por outro, por agdes que ndo passam da simples troca de apoio politico — inclusive através
do voto — por garantias de atendimento a interesses particulares. O fato é que ambas as
posturas sdo marcadamente contraditorias em relacdo ao que sempre se esperou como

resultado do processo de formagdo politica dos sujeitos.
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Apesar dessas constatagdes, o referido autor faz questdo de destacar que ndo sdo os
simples procedimentos democraticos — que entre eles esta o sufragio universal — que serdo
capazes de construir uma cultura democratica efetiva, a qual tenha a capacidade de trazer os
sujeitos para o centro do processo politico. Segundo ele, para que se possa ter cidaddos ativos
politicamente é preciso forma-los, educa-los, prepara-los e, para isto, é indispensavel que se
tenha bem definidos como principios, fundamentos ou pilares da cultura politica desejavel,
determinados ideais ou valores, os quais se constituam como referéncia para as relagdes entre
as pessoas e as instituigdes, verdadeiros guias para as condutas sociopoliticas.

A segunda contribuicdo para tentar me situar em relagdo aos motivos que me
mobilizam a falar em educagdo em valores e para a cidadania vem da filésofa espanhola
Adela Cortina. Em sua discussdo sobre as controvérsias e aproximagdes da educagdo para o
patriotismo ou para o cosmopolitismo, Cortina (2000, pp. 61-79) defende que a educagdo para
a cidadania deve procurar integrar o que ha de potencialmente forte e pertinente em cada uma
dessas diferentes abordagens educativas, no sentido de uma formagao politica equilibrada dos
individuos. Deve assim se pautar na sabedoria da articulagdo entre o que ha de humanamente
positivo e construtivo para a dignidade das pessoas em cada um desses possiveis enfoques de
educacdo. Ora, se ¢ assim, a ideia € que a educagdo para a cidadania necessita de referéncias
axiologicas bem definidas, de qualidades estruturais ou valores que sejam capazes de nortear
as acdes educativas evitando que duas situagdes indesejaveis possam acontecer. Por um lado,
evitar o fechamento das identidades politicas nos valores particulares de uma determinada
comunidade, criando assim as condi¢cdes para o cultivo de uma visdo ampliada do ser
humano. Por outro lado, ndo perder de vista que ¢ nas comunidades particulares onde sdo
construidas as primeiras € as mais importantes e duradouras concepgdes de mundo dos
sujeitos e, sendo assim, jamais uma abordagem educativa de natureza cosmopolita poderia se
pautar na desconsideragdo desse acervo socio-politico-cultural particular dos individuos.

Das contribui¢des de Bobbio e Cortina é possivel notar um ponto de convergéncia.
Trata-se da importancia central que estes autores atribuem aos valores como referéncias para a
educacdo para a cidadania. Ambos entendem que ndo é possivel educar para a cidadania sem
a defini¢do de quais valores fundamentam o processo de formagdo politica dos individuos. E
justamente por isso que entendo ser mais adequado me referir a educacdo em valores e para a
cidadania do que simplesmente a educagdo para a cidadania, o que significa rejeitar o
entendimento de tais expressdes como sindnimas.

Dai entdo, em que consiste a educagdo em valores e para a cidadania? Entendo, em

linhas gerais, que ela consiste em um processo educativo sistemdtico e intencional voltado
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para a formagdo sociopolitica dos individuos, tendo como referéncia o conjunto de valores
que configura o perfil de cidaddo. A partir dessa visdo de educagdo € indispensavel aceitar
que tais valores necessitam estar efetivamente em pauta no curriculo da escola, de forma que
pouco a pouco se consolidem como elementos da cultura escolar e assim, possam orientar as
acdes, atitudes ¢ modos de ver dos sujeitos e, em ultima instancia, contribuam para a
formag¢o de um individuo sensivel, participativo e atuante em relagdo as questdes que dizem
respeito ao bem comum e a dignidade das pessoas.

Neste sentido, considero necessario esclarecer que, no bojo da expressdo que optei
como aquela que melhor representa o processo educativo objeto deste trabalho*', a cidadania
¢ concebida como uma qualidade que os individuos devem cultivar e a qual deve se
caracterizar por, além da sensibilidade social e politica dos sujeitos, um efetivo envolvimento
dos mesmos com as questdes comunitdrias, com os problemas coletivos, com as demandas
que extrapolam o interesse do individuo em sua dimens@o como pessoa. Os valores que dizem
respeito e fundamentam a cidadania devem apontar, inequivocamente, para esta diregdo. E
nesse sentido que as expressdes “sujeito ativo”, “sujeito participativo” e “individuo atuante”
quer dizer. Nesta perspectiva, a ideia de cidadania exige praticas sociais e politicas, atuagao
no campo do mundo da vida, desde que sempre entremeadas por atitudes reflexivas e no
sentido da transformacdo do espago publico, tendo em vista a consolidagdo do bem comum,
extrapolando assim, as possiveis conquistas em nivel de desenvolvimento, aperfeicoamento e
sucesso individual ou pessoal.

Outro esclarecimento importante acerca da educa¢do em valores e para a cidadania
diz respeito a como entendo as relagdes estabelecidas entre educagdo e cidadania. Para os fins
deste trabalho, entre estes processos deve existir um verdadeiro imbricamento e sincronia.
Quanto ao imbricamento, refiro-me a necessidade de que educag¢do e cidadania sejam
entendidas como um s6 processo formativo, de maneira que ndo haja limites ou fronteiras
entre o que ¢ proposto e desenvolvido pela escola e a propria dindmica da vida que pulula em
seu entorno, seja ele imediato ou mediato. Dai decorre, inevitavelmente, a necessidade de que
educacdo e cidadania estejam sincronizadas, que ocorram ao mesmo tempo, ou seja, que a
educagdo seja para a cidadania, a0 mesmo tempo em que o exercicio da cidadania seja tomado
como atividade educativa. Sendo assim, ndo cabe a ideia de que o papel da educacgdo seja o de
formar pessoas para uma futura atuagdo cidada, mas que formacdo e atuagdo se constituem

como processos unos e sincronos. Em outras palavras, rejeita-se aqui que a escola esteja

41 P ~ . .
Refiro-me aqui & Educagcdo em valores e para a cidadania.
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limitada aos seus muros e que a cidadania seja algo que esta fora deles, ndo apenas numa
perspectiva espacial, mas também temporal, ou seja, concebendo a cidadania como algo que
os alunos necessitardo exercer de imediato.

Dai entdo, o processo educativo se constitui como um conjunto de atividades que
integram os alunos em termos de conhecimentos, habilidades, competéncias e experiéncias
situadas no seu contexto de vida, elementos curriculares estes que devem ser tomadas ou
abordadas a partir da consideracdo e enfrentamento dos problemas concretos que eclodem da
comunidade e dos que sdo adotados como objetos ou foco de busca de solugdo. A titulo de
ilustragdo, é este o sentido que se expressa claramente na proposta educativa contida na obra

intitulada Aprenentatge Servei: educar per a la ciutadania (Puig, Batlle, Bosch & Palos, 2006).

3.1 Valores para a cidadania

Dai entdo se faz necessario responder a seguinte questdo: quais s@o os valores que
devem se constituir como fundamentos de uma proposta educativa dirigida a formagao para a
cidadania na escola? Para responder a esta pergunta tomo como referencia as contribuigdes
teoricas de Bobbio (2002), Cortina (2005) e Puig (1998), as quais, no meu entendimento
sinalizam com clareza para um conjunto de valores indispensaveis a tal tarefa formativa.

O estudo que realizei na inten¢do de identificar tais valores indica que, enquanto uns
autores apontam claramente para determinados valores, outros o fazem de forma sutil e até
implicita. Para os fins deste trabalho opto por indica-los claramente e para cada um deles
procederei a apresentacdo de suas consideragdes e contribuicdes julgadas importantes e
pertinentes.

Em primeiro lugar, considero que merece destaque especial para a formacgdo cidada o
valor da dignidade humana. Este valor se constitui como a expressdo do que existe de mais
sublime para a humanidade, exatamente por dizer respeito a esséncia de cada sujeito enquanto
ser humano. A considera¢do da dignidade humana como valor significa conceber que nada
existe para os homens que tenha maior importincia que o proprio homem. E importante que
se esclareca que o conceito de homem aqui considerado ndo se apoia em sua dicotomizagao
com a natureza como o fizera os pensadores modernos. O homem ¢ aqui entendido como um
ser em relacdo com seus pares € o mundo que lhe permite viver e onde encontra condigdes e
oportunidades de exercer as atividades necessarias a sua sobrevivéncia. A sua dignidade aqui
pressupde uma vida pautada nas condi¢des necessarias a sua sobrevivéncia, na realizagdo de

seus sonhos e nas possibilidades de lutar por seus ideais.
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Segundo Cortina (2005, p. 187), é a dignidade humana — entendida como valor mais
profundo para a humanidade —, que fundamenta as no¢des de igualdade entre as pessoas.
Entendida nesta perspectiva, a dignidade consiste em rejeitar todas e quaisquer formas de
discriminacdo ou de preconceitos em relacdo a qualquer pessoa. Por outro lado, a dignidade
consiste em reconhecer, pelo menos como potencialidade, a condi¢do de cada pessoa como
individuo capaz de conduzir sua vida, de tomar suas decisdes, de buscar as respostas para as
questdes que necessita, de expressar suas ideias e opinides, enfim, de exercer os direitos
garantidos pela Declaragdo Universal dos Direitos Humanos. A dignidade humana €, assim,
um valor sobre o qual os demais deverdo se assentar, o que significa dizer que ¢ a partir da
sua consideracdo que ¢ possivel pensar e admitir que sdo legitimos, ndo apenas a igualdade,
mas todos os demais valores. Conceber a igualdade, a autonomia, a liberdade e a
solidariedade — entre tantos outros valores — como qualidades necessarias para a vida humana
pressupode que se admita a dignidade de cada pessoa como principio inalienavel a vida.

Outro valor fundamental para a vida humana e indispensavel para pensar as relagdes
sociais € os processos formativos para a cidadania é o valor da justica. Segundo Cortina
(2005, p. 197), o valor da justiga se constitui como “o pano de fundo de tudo” que possa ser
dito e defendido acerca do patrimonio axiologico cidaddo. Partindo da consideracdo da
dignidade da pessoa humana, a justica diz respeito a inalienavel igualdade entre os sujeitos, ao
respeito pelos seus direitos e a constante vigilancia em prol da defesa e da aplicacdo e
exercicio de tais direitos. Entendidos como valores interdependentes e/ou imbricados, a
dignidade humana e a justica se constituem como os fundamentos axiologicos fundamentais
para qualquer processo educativo que se proponha desenvolver a formagao cidada.

A ideia de cidadania de imediato remete aos valores da dignidade humana e da justiga
na medida em que, na concepc¢do marshalliana, define cidadania como “direito a ter direitos”.
Isto significa dizer, em primeiro lugar, que ¢ indispensavel ao ser humano exercer plenamente
os seus direitos civis, politicos e sociais para consolidar a sua dignidade como pessoa € como
cidaddo. Em segundo lugar, ¢ uma questdo de justica e condi¢do para a construgdo de uma
vida comunitaria digna, que cada individuo viva sob o lastro de tais direitos, a0 mesmo tempo
em que cumpre com as obrigacdes e responsabilidades inerentes a todo cidaddo, o que
significa rejeitar a existéncia de todo e qualquer tipo de caréncia e privilégios das mais
diversas ordens na sociedade.

Esta visdo e, consequentemente, as praticas sociais dela decorrentes, devem ser objetos
de intencionalidade educativa nas diversas instituicdes da sociedade e, principalmente, na

escola. E no espago formal educativo escolar que, embora ndo se constituindo como Unico e
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suficiente, estdo postas as condigdes mais adequadas para o desenvolvimento, a
experimentacdo, a reflexdo e o exercicio de situacdes simuladas e reais que sejam capazes de
sedimentar uma formagao cidadd proficua fundamentada nos valores da dignidade humana e
da justica.

E a partir da dignidade humana e da justica que outros valores podem entdo ser
apontados como indispensaveis para fundamentar os projetos educativos voltados para a
formacdo cidada. Neste sentido, arrisco-me a fazé-lo, entendendo que outros tantos estdo, de
alguma forma, articulados, imbricados ou vinculados a eles. S3o os seguintes os valores:
liberdade, igualdade, solidariedade, tolerdncia e dialogicidade. Acerca dos mesmos me
proponho a esclarecer os significados que entendo serem os mais adequados a formagdo para

a cidadania.

3.1.1 Liberdade

A liberdade, numa acepcao filosofica geral, diz respeito a condicdo de um individuo
em ndo enfrentar qualquer tipo de impedimento quanto a manifestacdo de quaisquer que
sejam os aspectos da sua esséncia ou natureza (Ferreira, 1986, p. 835). A liberdade como
valor se constitui como a qualidade expressa pela condi¢cdo de ser livre nas mais diversas
possibilidades que o homem tem como potencial. Refere-se a qualidade do individuo em néo
viver em condi¢do de submissdo por outro ou, dito de outra forma, a capacidade de dirigir e
de decidir sobre a sua propria vida. E, tradicionalmente, o primeiro valor defendido pela
Revolucdo Francesa, um dos principais fundamentos que levou o mundo ocidental ao modelo
de vida liberal que temos atualmente como predominante.

Trata-se de um valor dificil de definir, em fun¢do de a ele estarem ancorados, pelo
menos, trés significados destacados por Cortina (2005, pp. 182-187), quais sejam: liberdade
como participagdo, liberdade como independéncia e liberdade como autonomia. A liberdade
como participagdo significa a possibilidade da livre e efetiva atua¢do do sujeito nos assuntos
de interesses publicos e voltados para o bem comum. Refere-se a um espago de liberdade que
possibilita ao individuo atuar na governanga dos interesses coletivos visando construir
possibilidades concretas de um bem-estar geral. Por sua vez, a liberdade como independéncia
representa a ideia de que ¢ livre aquele que pode realizar determinadas a¢des sem que outros
sujeitos tenham o direito de nelas interferir. Este ¢ um dos significados mais tradicionais da
Modernidade, o qual inspira o pensamento liberal estando, portanto, estreitamente relacionado

com o surgimento do individualismo e da concep¢do moderna de individuo (Cortina, 2005, p.



161

184). Por fim, esta a liberdade como autonomia, a qual, numa concep¢do kantiana, diz
respeito a qualidade do sujeito em atribuir suas proprias leis, tendo sempre como referéncia o
ideal de dignidade das pessoas humanas. Dito de outra forma, ¢ a condig¢do exercida pelo
sujeito em atender & sua razdo para se orientar moralmente, tomando como referéncia uma
conduta universalizavel e o desprendimento de quaisquer determinagdes que possam limitar o
desejo de suas agdes. De um modo geral, é a capacidade de se autodeterminar, pressupondo
que todas as agdes sejam do proprio sujeito.

Vale ressaltar, porém, que o valor da autonomia como expressdo da liberdade nao
pode ser entendido como encerrado na instancia individual e monoldgica do sujeito kantiano a
qual inspira a defini¢do que cabo de apresentar. A ideia € que o conceito de autonomia nio
deve desconhecer a dimensdo social da qual somos elementos e que, como tal, ndo se
estabelece sem contar com o referencial da heteronomia; do ponto de vista moral e politico,
entendo que a autonomia deve possibilitar ao sujeito refletir sobre as limitacdes que lhe sdo
impostas pelo contexto de vida e, ao mesmo tempo, agir no sentido de supera-las. Para tanto,
os processos educativos devem se dirigir a constru¢do de um sujeito autbnomo que, por sua
vez, seja capaz de refletir e agir criticamente em relacdo a todos os elementos sociais que a ele
se manifestam. Neste sentido, a educacdo atuard na constru¢do de um sujeito capaz de
transformar o seu meio social, desde que o faca a partir de valores pautados em principios
éticos, o que torna imprescindivel uma consciéncia autdbnoma que, embora possa ser
condicionada por uma série de fatores, jamais seja determinada por eles (Puig, 1998 p. 78).

A autonomia também se consolida como uma referéncia educativa na medida em que
se consideram as abordagens tradicionais de educagdo como insuficientes para dar conta dos
objetivos do trabalho escolar. Trata-se assim de uma perspectiva didatica e curricular, a qual,
de alguma maneira, reflete os valores que sdo cultivados de modo geral na escola. A ideia ¢
que, nesta perspectiva, torna-se indispensavel substituir a centralidade no professor ¢ a
consequente passividade dos alunos por processos conduzidos sob a mediacdo docente,
visando sempre a atividade e o protagonismo dos estudantes em todos os sentidos, inclusive
em relacdo as tarefas e compromissos escolares. Embora nio seja imediata, esta ¢ uma
considerac@o que entendo ser decorrente do valor de liberdade como expressdo da autonomia,
tal como aponta Cortina (2005, p. 185-86).

Ha, porém, uma diferenciacdo clara em relacdo aos trés significados ou valores
relacionados a liberdade (participagdo, independéncia e autonomia) e as suas possibilidades
como fundamento dos processos educativos para a cidadania. Segundo Cortina (2005, pp.

183-184), no quadro axioldgico contempordneo ndo parece haver grandes problemas
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educativos em relagdo a liberdade como independéncia, uma vez que aos sujeitos lhes faz
sempre bem pensar e agir ancorados nesta ideia de liberdade, ou seja, apraz-lhes sempre se
sentir na perspectiva de que podem encaminhar suas atitudes com independéncia dos demais.
Como ja afirmei anteriormente, este ¢ o significado de liberdade que se articula diretamente
com o valor do individualismo cultivado pela concep¢do neoliberal de sociedade. Com
relagdo a autonomia porém, considero que ndo é possivel afirmar o mesmo e, menos ainda o
¢, em relacdo ao valor da participacdo. Entendendo esses valores numa perspectiva moral e
cidada, os processos educativos formais engendrados pela escola, tém encontrado dificuldades
em promové-los.

Segundo esta autora, o valor da participagdo ndo tem na sociedade a aceita¢do e o
efetivo exercicio que deveria porque a politica deixou de estar na pauta de interesse das
pessoas. Neste sentido, Bobbio (2002, pp. 29-52) se posiciona de forma ainda mais radical
quando afirma que existe atualmente uma verdadeira apatia politica cultivada pelas pessoas, o
que significa dizer que ndo hd uma simples falta de interesse pela politica, mas uma clara
rejei¢do aos assuntos dessa ordem em nossos dias. Com base nestes posicionamentos, parece-
me que se instalou uma descrenga geral em relagdo as instancias politicas da sociedade e,
desse negativo estado de a&nimo, decorre a falta de participag@o e de envolvimento das pessoas
nas questdes de natureza coletiva e comunitaria. O rompimento entre os interesses individuais
e comunitdrios engendrados, inicialmente, pelo liberalismo e, atualmente, cultivado
amplamente pelo neoliberalismo, ¢ de tal medida que se tornou natural conceber tais
interesses como totalmente dispares ou divergentes. E neste contexto que a concepgio de
cidadania neoliberal, caracterizada no capitulo anterior, emerge como possibilidade de
atuacdo dos individuos.

Quanto a autonomia, existem dificuldades ou tendéncias em ndo exercita-la em funcao
do esfor¢o que ela exige para ser exercida. Segundo Cortina (2005, p. 186), a criagdo de um
pensamento préprio e de uma forma particular de olhar as coisas demanda do individuo um
esforco que muitas pessoas ndo estdo dispostas a desprender, culminando geralmente na
opgdo por aderir a ideias ou formas de compreensdo de outros, o que acaba por ampliar os
horizontes da heteronomia. A propria escola, reforcada por outros meios educativos como a
midia televisiva, a internet, etc., tem sido responsavel por cultivar praticas que reforcam esta
postura e acabam por legitima-las no local onde menos se poderia esperar que isto
acontecesse. Ancorado na lei do menor esfor¢o e amparado pelo bombardeio de informagdes,
ideias e conhecimentos que se vivencia atualmente, de modo geral, a construgdo da autonomia

nao tem encontrado espago de cultivo sistematico na sociedade.
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Tanto com relacdo a participacdo quanto a autonomia, apoiado nos argumentos de
Demo (2006, pp. 25-38), arrisco-me a afirmar que as dificuldades citadas em relagdo a
implementagdo de tais valores estdo relacionadas com o fendmeno denominado de pobreza
politica, o qual se expressa pela falta de consciéncia das pessoas, no que diz respeito ao poder,
que dispdem em relagdo aos processos de governabilidade social e politica dos seus ambitos
de vida, o que acaba por lhes conceder, no maximo, a condi¢do de cidaddo assistido ou
cidadio tutelado™

Muito embora esta seja a situagdo encontrada, ndo had como negar a importancia de tais
valores para a formacdo cidadd. O reconhecimento dessa importidncia remete ainda mais
responsabilidade a educacdo, em particular, a educagdo formal escolar, no sentido de resgata-
los, concebendo-os como eixos centrais dos projetos educativos, fazendo assim com que este
espaco seja o locus de cultivo de tais valores para que seja possivel vislumbrar a sua
materializa¢do na sociedade, mesmo consciente das limitacdes da escola em promover uma
transformag@o tdo ampla e imediata como se necessitaria. Tais valores, entendidos em suas
relagdes imbricadas e complexas com os demais, permite aos individuos perceber a
importancia do seu papel como agente de transformagdo sociopolitica e acreditar que ¢
possivel transformar em realidade o ideal de sociedade que se pauta na justi¢a, na dignidade
humana e no bem comum. O poder que cada individuo detém como célula da sociedade
precisa ser exercido em nome desses valores. Nao se deve continuar achando que a simples
delegacdo de poderes que a democracia representativa o faz ¢ suficiente para que a sociedade
siga na dire¢do indicada pelos interesses mais sublimes a humanidade. Para isto ¢
indispensavel participar e agir com autodeterminag@o; ndo podemos abrir mao da educagdo
para a liberdade como participacdo e muito menos como autonomia.

Os processos educativos necessitam estar fundamentados em valores positivos para
poder exercer o seu papel de transformacao sociopolitica, bem como de manutengdo e cultivo
de outros principios desejaveis a vida das pessoas. Isto remete a ideia de cultura, em particular
aqui, a cultura cidada. Concebendo a escola como uma institui¢do inserida e conectada com o
seu entorno e, portanto, como espago social que jamais poderia deixar de considerar o seu

universo cultural, Puig et al. (2006, p. 205 — Traducdo do autor) afirma que “a cultura da

2 Para Demo (2006), a cidadania tutelada representa a propria negagio dos sujeitos, na medida em que estes
entregam a outros a gestdo de seus direitos, perdendo assim toda condi¢do de protagonizar os possiveis
encaminhamentos de suas vidas. No que diz respeito a cidadania assistida, embora possa consolidar ganhos das
pessoas em relacdo as suas necessidades materiais de sobrevivéncia, geralmente se converte em acdes
assistencialistas as quais sdo extremamente nocivas em relagdo ao desenvolvimento das capacidades de
autosustentacdo e de autogestdo dos individuos.
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participacdo € uma peca chave em todo processo educativo”. Ora, a referéncia ao valor da
participacdo ou, mais especificamente, a participa¢do cidada, ¢ feita por este autor por
considerar indispensavel a valorizacdo e a importancia dos agentes existentes no entorno da
escola, os quais sdo os responsdveis por manter viva a cultura ali evidenciada e na qual a
escola estd inserida. A participagdo cidadda ¢é fator central no processo de formacdo
sociopolitica dos alunos, no sentido do envolvimento desses agentes na escola e na efetiva
atuacdo dos alunos nas questdes de interesse da comunidade. Sendo assim, sé & possivel
pensar em formagdo cidadd, na medida em que haja uma articulagdo, um imbricamento ou
uma confluéncia efetiva de interesses e a¢des incrementados pela escola e os demais agentes
que atuam ou estdo presentes no seu entorno.

De forma analoga, assim entendo em relagdo ao valor da autonomia. Dada a sua
importancia como expressao do valor da liberdade, torna-se vital que os processos educativos
retomem a diretriz moderna ancorada neste valor e atue no sentido de materializa-la, de vivé-
la, de exercita-la. A educacdo em valores e para a cidadania pressupde o exercicio pleno da

autonomia das pessoas.

3.1.2 Igualdade

Para me referir ao valor da igualdade ndo quero, de forma alguma, deixar de
considerar os aspectos que diferenciam e identificam as pessoas como seres unicos € nao
repetiveis. Ndo somente em nossa dimensdo biofisiolégica, mas também nos aspectos
psicoldgicos e culturais, entre outros, somos muito diferentes, mesmo se tenhamos sido
educados em condi¢des semelhantes. Mesmo quando o cédigo genético coincide — no caso
dos gémeos univitelinos — as condi¢des ambientais, as experiéncias e os conflitos das mais
diversas ordens sdo responsaveis por contribuir com significativa diferenciacdo das pessoas,
de modo que a cada uma delas correspondera uma identidade propria. Cada individuo traz
consigo formas préprias de compreender o mundo a sua volta e este ¢ um dos mais
importantes fatores na construcdo e consolidagdo dessa identidade em cada pessoa.

Essas diferengas, porém nao podem ser concebidas como elementos que possam se
constituir como ponto de referéncia para a justificacdo da desigualdade entre as pessoas. Nao
¢ o fato de uma pessoa ser negra, professar uma determinada religido, dominar ou deixar de
dominar um determinado tipo de conhecimento ou defender e atuar de acordo com um
determinado ideal politico, motivo para que receba um tratamento desigual, ou sofra as

consequéncias desumanas da discriminacdo e preconceitos em qualquer de suas possiveis
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formas de manifestagdes. O ideal de igualdade ndo remete a necessidade de uma
homogeneizagdo das pessoas no que diz respeito aos seus aspectos caracteristicos de ordem
fenotipica ou genotipica, origem geografica de nascimento ou ainda religiosa, politica e
socioecondmica, entre tantos outros.

O ideal de igualdade respeita as diferengas humanas na medida em que tem a
dignidade e a justica como seus principios mais fundamentais. Os encaminhamentos
necessarios para o enfrentamento dos conflitos sociais, econdmicos, politicos € morais que
eclodem continuadamente em todas as esferas da sociedade, € 0s quais sempre requerem um
olhar que considerem os sentidos em que podemos ser tomados como iguais, devem sempre
ter a dignidade e a justi¢ca como os ideais maiores a serem considerados nesta tarefa.

Ao me referir ao valor de igualdade como um ideal humano, estou partindo do fato de
que, em nenhum momento da nossa historia, ele se fez uma realidade em sua plenitude, ao
contrario, esteve sempre ameacado pelas experiéncias humanas caracteristicamente desiguais,
e isto ndo ¢ diferente em nossos dias, mesmo considerando as recentes conquistas no sentido
apontado pelo ideal de humanidade. A histéria relata inimeros episodios, situagdes e estados
de vida humana, os quais apontam para as formas desiguais com as quais muitos povos foram
tratados e conduzidos, sempre alicercados e protegidos por verdadeiras vendas ideoldgicas
que impediam as pessoas, em cada tempo histdrico, perceber o nivel de desumanidade que se
estava praticando. E neste sentido que Demo (2002, p. 254) afirma que os estudos de
Diamond” apontam para a quase total eliminacio “de qualquer possibilidade de
manifestagdes igualitarias na histdria da sociedade”.

Quanto as “vendas” que acabo de citar, refiro-me aos mecanismos ideologicos,
representados principalmente pelas concepg¢des naturalistica, religiosa, cientifica e
socioecondmica da desigualdade. De forma andloga, cada uma dessas concepgdes contribuiu
para legitimar a desigualdade entre pessoas e povos, materializando-a em favor de alguns e
em detrimento, invariavelmente, da maioria das pessoas. No bojo de tais concepgdes se
cultiva ainda hoje inimeros tipos de discriminagdes e preconceitos que ferem profundamente
a dignidade das pessoas e fundamentam as injusticas que infelizmente continua a ocorrer
todos os dias.

Dito isto, em que consiste entdo a igualdade? Em que sentido ela pode se configurar
como um valor capaz de fornecer um horizonte de referéncia para a vida de modo geral e para

os projetos educativos em particular? A igualdade consiste em adotar a condi¢do de humano,

# Pedro Demo se refere a obra Diamond, J. 1999. Guns, germs and steel: the fates of human societies. New
York: W. W. Norton & Company.
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a dignidade, como o atributo através do qual ndo haja qualquer possibilidade de diferenca,
pois somos todos iguais em dignidade.

A principio, o termo igualdade ndo agrega um sentido de qualidade do individuo.
Quando afirmo que alguém ¢ livre, estou me referindo a condi¢do de alguém que se traduz na
sua qualidade de livre, independentemente de outros sujeitos. Em relagdo a igualdade, porém,
ndo ¢ possivel dizer que alguém ¢ igual, sem tomar como referéncia outro sujeito, ou mesmo
outro objeto de comparacdo. A igualdade sempre remete a uma relacdo entre sujeitos ou
coisas; o termo igualdade se configura como uma ideia essencialmente relacional. Sendo
assim, a igualdade pressupde uma condicdo que se expressa em cada sujeito em relagdo aos
demais, e a qual aponta para dignidade de cada um deles enquanto ser humano, tendo como
critério de manuteng¢do dessa dignidade o valor da justica. Mesmo assim, fica ainda em aberto
o seu significado social, o que exige que sejam definidos em que sentido ela se constitui como
tal.

Segundo Cortina (2005, p. 187), sdo trés os sentidos ou acep¢des que devem ser
considerados para o valor da igualdade como ideal para a sociedade humana, a saber: a)
igualdade de todos perante a lei; b) igualdade de oportunidades; e ¢) igualdade no acesso aos
beneficios sociais considerados universais. O primeiro deles coloca todas as pessoas num
mesmo nivel diante das leis. Todos os individuos, independente de qualquer atributo que
possa ter, estdo sujeitos aos limites e prescri¢des legais formalmente estabelecidas pelo poder
juridico legitimamente vigente. Em segundo lugar, estd a igualdade de oportunidades que
pressupde que devem ser estendidas a todas as pessoas, as mesmas oportunidades de acesso
aos bens disponiveis na sociedade. Essa forma de tratamento igualitario rejeita, de maneira
muito clara, por um lado, qualquer inten¢do de manutengdo da desigualdade por vias da
concessdo ou distribui¢do de privilégios e, por outro, conforma-se num verdadeiro
compromisso, por parte da sociedade, em compensar as possiveis desigualdades que
porventura possam acometer os sujeitos, advindas de motivacdes naturais e sociais. Por
ultimo, esta a acepg¢do de igualdade no sentido do acesso aos servigos sociais oferecidos pela
sociedade, ou seja, ao exercicio dos direitos humanos de segunda geracdo. Isto significa uma
preocupacdo em relacdo ao desenvolvimento das pessoas, através do exercicio dos direitos as
atividades de trabalho, ao exercicio pleno da organiza¢do sindical, da estabilidade ou
manuten¢do do exercicio laboral, da seguranga no trabalho, da garantia de beneficios de
natureza social capazes de manter uma vida digna na velhice, da manuten¢ido de saudaveis

condi¢des de vida com acesso a tratamento de satde, da educacdo formal e sistematica
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gratuita nas faixas etarias adequadas para a formacao inicial e durante toda vida e, por fim, do
acesso a cultura e a moradia.

Porém, ¢ indispensavel considerar que, embora a humanidade tenha avangado
significativamente nos ultimos cem anos em termos de consciéncia geral e de efetivo acesso
em relacdo ao que pressupdem tais acepgdes de igualdade, elas continuam se constituindo
como um horizonte legal, social, econdmico e moral a ser perseguido na sociedade em geral e
na educagdo, em funcdo de sua fragilidade em continuar se concretizando e alcancar
possibilidades de universalizagdo. Ao tempo em que o ideal de igualdade ¢ um horizonte
desejavel para todos, € na escola — e também na familia — que temos oportunidades concretas
de construir vivéncias e experiéncias que fagam delas um principio orientador para a vida, o
mais cedo possivel, tendo assim possibilidades concretas de vé-la incorporada as concepgdes
de mundo das criangas e dos jovens e, posteriormente, dos adultos. Ndo quero com isso dizer
que as demais institui¢des sociais ndo tenham conjuntamente esta responsabilidade, apenas
quero pontuar a importancia do papel particular que se destaca nestes ambitos formativos.

Os processos educativos escolares devem fazer da igualdade um principio capaz de
nortear todas as praticas pedagdgicas e relacionais desenvolvidas na escola. Baseado neste
ideal, ha que se combater todas as formas de preconceitos e discrimina¢do que, porventura,
possam se manifestar nestes espagos educativos e discutir e estabelecer acordos de
convivéncia pautada no respeito as normas e regras sociais e na livre expressdo do
pensamento de cada sujeito participante. Os diversos sentidos do valor da igualdade sdo
aprendidos, sutil e continuamente, nas mais diversas situacdes vividas pelas pessoas, desde a
sua mais tenra idade. E essa consciéncia que deve nortear as atitudes, os ensinamentos, 0s
exemplos, as atividades educativas e as relagdes entre pais e filhos, e educadores e educandos.
E a valoriza¢io e a considera¢io da dignidade das criancas, jovens e adultos, bem como a
utilizacdo de mecanismos de justica nas relagdes estabelecidas entre as pessoas, que podem
construir um ideario positivo capaz de levar as pessoas a cultivar a crenga na possibilidade de
todos se entenderem como iguais. Em suma, ¢ assim que devem atuar os educadores no

sentido de uma educagdo em valores e para a cidadania.
3.1.3 Solidariedade
Compreender a educacdo como um processo de humaniza¢do capaz de tornar o

“animal homem” em ser humano pressupde cultivar utopias fundamentais que,

invariavelmente, expressam-se atraveés de valores como a dignidade, a justiga, a liberdade, a
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igualdade e a solidariedade. E neste sentido que Demo afirma que “a solidariedade é uma das
utopias mais instigantes da espécie humana” e que a busca por sua realizacdo tem relagdo
direta com a qualidade da cidadania (Demo, 2002, p. 255). Sendo assim, solidariedade e
cidadania convergem e se articulam quando o objetivo € a coletividade, a humanidade, o bem
comum; quando o fim maior ¢ o proéprio homem, na mais profunda da sua esséncia e na mais
ampla de suas acepgoes.

O que representa o termo solidariedade? Qual o significado que esse termo encerra na
perspectiva da educagdo em valores e para a cidadania? Em primeiro lugar, numa acepcao
geral, a palavra solidariedade remete ndo somente a ideia de vinculo reciproco entre os
homens e apoio de um individuo ou grupo a causa de outro ou de outros, mas também, como
define Ferreira (1986, p. 1318), significa “acdes de sentido moral que vincula o individuo a
vida, aos interesses e as responsabilidades de um grupo social, de uma nagéo, ou da prépria
humanidade”. Desta ultima acep¢do — a que me parece mais condizente com a perspectiva
adotada para este trabalho —, é possivel afirmar que emerge a convergéncia da solidariedade
com a cidadania, uma vez que nela esta clara, ndo somente a indicagcdo de vinculos que dao
suporte a realizagdo de acdes de ajuda ou apoio as causas de outros, mas também indica que a
solidariedade pressupde responsabilidades ou compromissos, tanto em relagdo a sujeitos que
estdo proximos ou agregados por lagos afetivos, como também no sentido do reconhecimento
da dignidade que aflora da humanidade em si. Neste tltimo sentido, a solidariedade expressa
a mais original e desejavel dos seus possiveis entendimentos.

Outro aspecto que merece ser destacado das tentativas de defini¢do que acabo de
apresentar, refere-se ao aspecto moral da solidariedade, o qual Cortina (2005, pp. 191-192)
aborda com maestria. Para esta autora, a solidariedade pode se manifestar em dois distintos
matizes. O primeiro diz respeito as relacdes “entre pessoas que participam com 0 mesmo
interesse em determinada coisa” ou entre “aqueles que estdo no mesmo barco”, o que
pressupde a possibilidade de cultivo de uma solidariedade fundamentada no reconhecimento
mutuo de uma identidade interessada. E o caso, por exemplo, de um grupo de pessoas que
trabalham em determinada empresa, ou dos que foram vitimas de um mesmo golpe financeiro,
ou ainda, de um grupo de alunos que desejam juntos adquirir uma bolsa de estudos. Entre tais
pessoas, invariavelmente, manifesta-se uma espécie de solidariedade que, embora possa se
expressar em atitudes de ajuda, apoio e sensibilidade a causa dos outros, ndo consegue
extrapolar os limites da condicdo que os caracterizam, apenas mantendo-os solidarios em

virtude dos lagos circunstanciais que os vinculam.
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Em segundo lugar, estd a solidariedade que se manifesta independentemente de
qualquer possivel retorno para si proprio ou de que apresente algum aspecto que agregue
identidade entre o agente da solidariedade e aquele que ¢ objeto da mesma. Trata-se do que
posso chamar de um conjunto de atitudes desinteressadas, pautadas unicamente no principio
da dignidade humana.

Em relacdo a tais modalidades de solidariedade hd uma distingdo muito clara. No
primeiro caso, a solidariedade se fundamenta numa espécie de sentimento corporativista, o
qual limita a visdo dos implicados ao universo dos componentes do grupo. Esta forma de
manifestagdo solidaria apresenta sérios problemas no que diz respeito ao aspecto moral, uma
vez que, os interesses € motivagdes que mobilizam essas agdes podem comprometer as nogdes
de justica em relacdo a busca pela solugdo dos conflitos, possiveis problemas enfrentados pelo
grupo e aos desafios e metas que juntos eles se lhes colocam. A titulo de exemplo, suponho
que o grupo de alunos, que deseja ser contemplado com uma bolsa de estudos no periodo
letivo seguinte, tenha que apresentar uma nota minima de 7,0 (sete) pontos em Matematica
como resultado final. Unidos por este objetivo, eles se solidarizam e resolvem adotar
procedimentos escusos no sentido de garantir tal resultado e, finalmente, conquistar as bolsas
para todos. Nesta situagdo, embora haja solidariedade entre eles, a dignidade dos alunos que
ndo fazem parte desse grupo e que também desejam alcangar tal bolsa ndo ¢ considerada, bem
como o critério de justica foi totalmente excluido, uma vez que n2o houve condi¢des de
igualdade entre todos os alunos da turma em relagdo ao pleito por tais bolsas. Nesta situagio,
ndo foi levada em consideragdo as implicagdes nefastas das decisdes tomadas pelo grupo em
relacio aqueles que estdo fora dele. E neste sentido que este tipo de solidariedade ndo
apresenta um viés moral.

Quanto ao segundo tipo, ndo ha este risco, uma vez que o principio que da fundamento
a solidariedade ¢ a propria dignidade humana, é o reconhecimento do outro como alguém que,
uma vez atingido por qualquer desventura ou que seja carente de qualquer que seja o tipo de
recurso, merece o apoio de seus semelhantes. Esta sim € uma concepg¢do de solidariedade de
matiz moral; esta sim ¢ a solidariedade que deve ser cultivada, ensinada e valorizada por todas
as pessoas.

Embora existam outras abordagens possiveis para conceituar a solidariedade — como,
por exemplo, entendida como atitude ou como virtude — o meu interesse aqui, como ja
sinalizei neste trabalho, constitui-se em entendé-la como um valor. Neste sentido, a
solidariedade assume a condi¢do de uma qualidade estrutural que emerge de uma pessoa ou

grupo social que se caracteriza pela disposi¢cdo em agir, sem nenhum interesse individual, em
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prol de causas alheias, em nome da dignidade da pessoa e sempre levando em consideragdo o
ideal de justica. A solidariedade ¢ um valor e, como tal, se constitui como o substrato ou
fundamento das praticas, ag¢des e atitudes solidarias. Conforme afirma Buxarrais (2010), “la
solidaridad como valor consiste en [alguien] mostrarse unido a otras personas o grupos,
compartiendo sus intereses y sus necesidades”. E possivel perceber a solidariedade nfo apenas
em agdes isoladas de uma pessoa ou grupo, mas num conjunto de agdes, na coeréncia entre
discurso e praticas sociais de uma pessoa, na disposi¢do e nas atitudes em prol de causas que
se consolidam no enfrentamento as desigualdades postas pela logica estrutural que toma a
todos nds nesses tempos neoliberais, mas, em especial, as pessoas que dispdem de menos
recursos intelectuais e econdmicos.

A solidariedade como valor se opde as expressdes negativas do egocentrismo, do
egoismo, da competicdo exacerbada e desumana, da desigualdade e do valor mais expressivo
da logica neoliberal e capitalista de mundo, que ¢ o individualismo. A solidariedade pressupde
romper com o sentimento de indiferenga para com os outros e partir para agcdes em prol
daqueles que sdo vitimas dos mais diversos infortiinios, mas ndo apenas na perspectiva de um
assistencialismo imediatista, ao contrario, tendo como referéncia a ideia de que os implicados
necessitam conquistar a sua propria autonomia e se afirmar como sujeitos na luta contra as
adversidades que os atinge. Enfim, a solidariedade, embora ndo se confunda com eles, remete
aos ideais de justica, de compaixdo, de cooperagdo e de voluntarismo.

Na perspectiva indicada anteriormente por Cortina, um aspecto que merece Sser
destacado acerca da solidariedade é que, adotando uma visdo desinteressada e ndo-sectaria, de
modo que o olhar de solidariedade seja ampliado para a humanidade como um todo, ndo
haverd fronteiras nem quaisquer outros tipos de obsticulos que possam impedir a
implementagdo de agdes de ajuda e apoio aos outros. A solidariedade serd assim de natureza
universal. Dessa ideia, pode-se admitir as a¢des em defesa do meio ambiente como uma
manifestacdo do valor da solidariedade, desde que isto ndo seja fundamentado no pensamento
de proteger o planeta apenas para garantir a propria sobrevivéncia, uma vez que, quem pensa
e age dessa forma, esta pensando pautado na solidariedade daqueles que estdo no mesmo
barco e, portanto, ndo apresentando carater de moralidade as suas concepcdes e praticas de
vida, como ja afirmei. Na perspectiva da solidariedade universal, a defesa do meio ambiente
se constitui como um valor a ser cultivado, de modo que todos tenham acesso as condigdes
basicas de vida, em nivel de qualidade com dignidade para o ser humano. Esse valor vai de
encontro a forma predatdria com que os recursos naturais continuam sendo explorados em

nome da acumulacdo desenfreada de capital, o que invariavelmente, acomete as pessoas,
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grupos € povos menos favorecidos, com as j& tdo bem conhecidas consequéncias nefastas
dessas agdes.

Essa solidariedade universal, desinteressada e pautada na dignidade humana e na
justica, encaixa-se na perspectiva educativa proposta por Puig (2010, pp. 63-75) quando ele
aponta a necessidade de que educagdo em valores ¢ para a cidadania tenha como finalidade
possibilitar que as criangas, jovens e adultos aprendam a viver, o que significa aprender a
construir uma ética de si mesmo — autoética —, aprender a conviver com os outros cultivando
vinculos com as pessoas — alterética —, aprender a viver em sociedade — sdcio-ética — e, por
fim, aprender a habitar o mundo, o que pressupde uma preocupagdo com a humanidade e com
a natureza, ou seja, adotando uma postura ética global e ecoldgica — eco-ética. Essas quatro
modalidades de aprendizagem sdo fundamentos imprescindiveis para pensar numa educagao
que se faca pautada na ideia de solidariedade como uma qualidade que se aprende e que,

assim, pode ser ensinada na familia, na escola e nas demais institui¢des socioeducativas.

3.1.4 Tolerdancia

Até aqui me referi aos valores da liberdade, da igualdade e da solidariedade,
propositadamente, aqueles que representam a bandeira da Revolug@o Francesa — como diz
Cortina (2005, p. 190), concebendo a solidariedade como a expressdo secularizada da
fraternidade —, os quais, no meu entendimento, continuam sendo referéncias indiscutiveis para
a construcdo ¢ a consolidagcdo de uma sociedade democratica nos dias atuais. Considero que,
para além desses valores, existem lacunas axioldgicas a serem preenchidas tendo em vista a
formacdo em valores e para a cidadania, em particular, no que diz respeito a uma preocupagao
com a convivéncia entre as pessoas em todos os espagos de formacdo e de vida social.

A histdria da humanidade — quer seja em sua macrodimensio ou no que diz respeito a
vida cotidiana mesma das pessoas —, em toda a sua trajetoria apresenta exemplos cabais de
conflitos que, pela sua gravidade, s@o considerados como desumanos € 0os quais apresentam
uma clara expressdo do quanto as pessoas tém sido intolerantes com os seus pares. Através de
fatos histéricos tradicionais como o holocausto dos judeus, como os conflitos religiosos entre
mulcumanos e cristdos ou mesmo nas situacdes noticiadas diariamente pela midia televisiva e
impressa acerca dos crimes de natureza homofdbicas e de discriminagdo com os negros € as
mulheres, é certo que a intolerancia com o diferente ¢ uma postura que compromete a
convivéncia pacifica e moralmente desejavel entre as pessoas. Para exemplificar com

situacdes mais proximas das realidades cotidianas das escolas, ndo ha necessidade de citar os
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horrores que se tem tomado conhecimento em vdrias partes do mundo e os quais tém
terminado, geralmente, na morte de alunos e professores em suas prdoprias salas de aulas.
Bastar conhecer os relatos e os estudos que apontam para uma preocupacgdo crescente dos
educadores com o fenomeno denominado “bullying” ou os depoimentos de histdria de vida de
alunos e professores que indicam como as salas de aula t€m sido cenario de tantas
discriminagdes e preconceitos.

Para mostrar com mais propriedade como tais fatos estdo estreitamente relacionados
com a realidade dos professores e alunos, lembro-me de uma situagdo que presenciei quando
realizava as observagdes requeridas por uma das minhas atividades de pesquisas em educagao.
Uma vez sentado no interior de uma sala de aula, ao lado de alunos do sexto ano do Ensino
Fundamental durante uma aula de Matemadtica, presenciei um determinado professor
recriminar alguns desses alunos em relagdo as suas proprias formas de encontrar solugdes para
problemas matematicos — neste caso, em relacdo a operagdo de contagem para o que, ele
utilizava os dedos para operar com 0s nimeros naturais —, € pelos seus erros em relagdo as
perguntas que lhes foram dirigidas acerca dos conteudos que estavam sendo estudado
naqueles dias. Mais especificamente, diante do erro de um aluno que realizava determinados
calculos no quadro, com um tom de reprovagdo, o professor retrucou com as seguintes
perguntas: — “Quem lhe ensinou a fazer assim? Eu mesmo ndo fui. De onde vocé inventou
isso?”. Em outro momento da aula, ao responder a uma questdo proposta pelo professor a
respeito da leitura de uma fra¢do, um aluno respondeu que era “cinco nove avos”, quando a
resposta correta seria cinco nonos. Diante disso, o professor de imediato rebateu, dizendo: —
“Ndo é assim que faz a leitura da fragdo! Se vocé ndo sabe, é melhor ficar calado para ndo
atrapalhar os seus colegas” (Roseira, 2010, p. 151).

Situagdes como estas me levam a pensar sobre a necessidade de que, do ponto de vista
politico e axioldgico, o professor esteja atento para o seu papel como formador de pessoas
humanas, o que pressupde a valorizacdo dos esfor¢os dos alunos em relacdo ao que estdo
aprendendo ¢ uma abordagem construtiva e respeitosa acerca dos seus erros. E importante
destacar ainda que, em relago a citada situacdo, ndo coloquei em discussdo o fato dos alunos
envolvidos em tais situacdes serem de escola publica, além de pobres e negros.

A constatagdo de posturas docentes, como as que acabo de relatar, pressupde a
necessidade do exercicio da tolerdncia em relagdo aos aspectos que identifica e caracteriza
cada aluno como pessoa e a trajetoria de aprendizagem que eles estdo construindo, o que,
inevitavelmente, consiste na aceitacdo da possibilidade de que esses alunos apresentem

discrepancias em relacdo aos conceitos formais tomados como focos da aprendizagem dos
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mesmos. Além disso, como mediadores do processo de ensino e aprendizagem, recai sobre os
professores a responsabilidade de, ndo somente agir com tolerancia em relag@o aos estudantes,
mas também atuar no sentido de que todos os alunos se respeitem entre si, ou seja, convivam
num ambiente propicio a considerag¢do das diferengas como aspecto inaliendvel. Isto significa
cultivar o valor da tolerancia como uma qualidade formativa fundamental para a formag¢do em
valores.

A partir do que acabo de expor, algumas questdes sdo inevitaveis de serem
apresentadas. Sao elas: quais os possiveis significados que estdo atrelados ao termo
tolerancia? Qual deles € aquele que melhor se apresenta em termos de coeréncia para com a
formagdo em valores e para a cidadania? Quais sdo as possiveis relagdes entre as pessoas, as
quais podem ser destacadas como relativas ao valor da tolerancia? Quais os principais
argumentos que justificam o valor da tolerancia como uma qualidade indispensavel de ser
cultivada nos processos de formacdo em valores e para a cidadania? Passarei a seguir, a
responder cada uma delas.

Ao termo tolerdncia, estdo agregados alguns significados diferentes. Em primeiro
lugar, esse termo tem origem etimologica na palavra latina follere, trazendo, assim, consigo a
ideia de qualidade daquele que é paciente, que sofre e que age sempre com resignacdo em
relacdo as situagdes que se constituem como adversas ou que possam lhe causar incomodo
(Serrano, 2002, p. 38). Neste mesmo sentido, apresenta-se a conceituagdo de Blackburn
(1997, p. 390), ao afirmar que a mesma se da ao “abstermos de agir contra o que reprovamos,
contra o que nos ¢ politicamente contrario ou contra o que ¢ diferente nds”, muito embora nio
se refira a dimensdo afetiva e/ou sentimental que o autor citado anteriormente aborda. O
importante a destacar de tais tentativas de conceituacdo da tolerancia ¢ que ao ato de tolerar
estd agregado um sentimento de simples aceitacdo do outro em fungdo da predisposi¢do
daquele que tolera por ser paciente, ou a um estado de sofrimento e resignacdo, o que acaba
por revelar a tolerancia como um “fardo pesado”, constituindo-se assim como uma postura ou
um valor negativo (Cortina, 2005, pp. 188-190).

Reside ai, seguramente, o foco das principais criticas que sdo dirigidas a tolerancia.
Enquanto alguns entendem que ela carece de um sentido de projeto, de uma perspectiva que
aponte para o que pode ser realizado no futuro, outros a consideram como uma atitude a qual
pode estar sempre implicita uma postura de impoténcia ou de indiferenca, o que acaba por lhe
atribuir um significado, ndo sé negativo, mas principalmente destituido de legitimidade
enquanto valor humano. E neste sentido que Cortina (2001, p. 189) rejeita a tolerdncia como

um valor democratico, como uma qualidade a ser cultivada nos processos de formagao cidada.
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Dessa forma, para esta autora, a tolerancia tem um significado vazio, uma vez que o simples
tolerar ndo implica na consideragdo da dignidade do outro, ao contrario, pode até se constituir
numa forma implicita de manifestacdo da intolerancia.

Diante dessas criticas, emerge a necessidade de um significado que supere as
fragilidades apontadas. No meu entendimento, isto se torna possivel, quando a tolerancia
pressupde, ndo somente a aceitacdo das diferencas, mas implica no respeito aos pontos de
vista alheios e até na possibilidade de atuar nos projetos do outro, mesmo que deles se
discorde. Ai sim, pode se dizer que a dignidade do outro ¢ levada em consideragdo e as
possibilidades de uma convivéncia pacifica ganha possibilidade plena de se transformar em
realidade. Embora as conceitua¢des de Ferreira (1986, p. 1385) e Larousse (2000. p. 1721)
avancem nesta dire¢do, considero que a ideia de Cortina (2005, p. 189) é mais completa,
quando opta por substituir a concepg¢ao tradicional de tolerdncia pelo significado de respeito
ativo, 0 que

consiste ndo sd em suportar estoicamente que outros pensem de forma diferente, tenham ideais de vida feliz
diferentes dos meus, mas no interesse positivo em compreender seus projetos, em ajuda-los a leva-los
adiante, desde que representem um ponto de vista moral respeitavel. (Cortina, 2005, p.189)

Nesta perspectiva, a atitude de respeito ativo ndo significa apenas admitir e
compreender as diferengas, mas lidar com elas de maneira positiva, considerando-as como
legitimas alternativas ao modo de ser, pensar e agir de cada um. E exatamente por isso que a
autora utiliza o termo estoico para qualificar a atitude do sujeito diante das diferencas. Ela
compreende que a visdo do outro deve ser considerada de maneira inalienavel, desde que néo
entre em contradi¢do com os principios morais compartidos e desejaveis naquele contexto.
Isto significa que jamais devo entender o meu pensamento como Unica forma de ver a
realidade, a minha atitude como a correta ¢ 0 meu modo de ser como a referéncia para os
demais. Fugir dessas posturas € rejeitar a propria intolerancia.

Entendida como respeito ativo, o valor da tolerancia se constitui como uma qualidade
indispensavel a ser cultivada nos processos de educacdo em valores e para a cidadania. Isto se
justifica porque as consequéncias da intolerancia s3o mais do que evidentes expressdes de
desumanidades com pessoas e povos, conforme indicam os registros historicos acerca dos
conflitos nos distintos niveis das relacdes humanas. E neste mesmo sentido que Bobbio (2002,
pp. 51-52) defende a tolerancia como valor democratico, justificando sua op¢do em fungao
das possiveis ameagas a paz mundial colocadas, nem tanto por conflitos de poder politico,
mas principalmente por posturas de fanatismo, alavancadas por visdes fechadas nos modos de
ver de determinadas culturas. E nesta perspectiva que se funda a pressuposi¢io de que &

indispensavel educar na tolerancia.
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E preciso, porém, considerar que para ensinar a tolerancia, o educador necessita pautar
suas praticas pedagogicas e suas relacdes com os alunos em concepgdes legitimas acerca
desse valor, para ndo permitir a possibilidade de estar ensinando algo diferente da tolerancia,
e quem sabe até a propria intolerdncia. E neste sentido que é necessario apresentar as
possiveis relagdes pedagdgicas que podem emergir em nome desse valor.

Para tanto, valho-me das contribuigdes de Branddo (2011, pp. 4-5), que numa
abordagem antropoldgica da tolerancia, esclarece com muita propriedade essas relagdes, que
para ele pode ser categorizadas em quatro tipos. Em primeiro lugar, estd uma relagdo através
da qual o sujeito da tolerancia entende o outro como alguém a ser colonizado por ele, como
um objeto a ser transformado no que ele entende como referéncia de sujeito, que a principio €
0 seu proprio eu. Nessa relacdo ndo existe espago de consideragcdo para o outro, restando a
este apenas a possibilidade de ser tal como o “sujeito da tolerancia” se apresenta diante dele.
Quando um professor, mesmo amorosamente, atua no sentido de que seu aluno “cres¢a” em
conhecimento e valores, entendendo-se como o modelo de sujeito para seus educandos, esta
agindo fundamentado nesta concepg¢do, o que se constitui como uma postura antidemocratica,
“perversa e maldosa” no que diz respeito a formagdo politica e axioldgica dos alunos. Esta
forma de se relacionar se constitui entdo como uma clara expressdo de intolerancia, acerca da
qual podemos dizer que reproduz o que se viu acontecer, por exemplo, nos processos de
colonizacdo da América, entre portugueses ou espanhdis em relagdo aos negros e os
indigenas.

Em segundo lugar, refiro-me as relagdes nas quais um dos sujeitos envolvidos toma o
outro como sua referéncia, como modelo de individuo e, neste sentido, conduz a sua
formacdo. Considerando o importante papel de modelo que o professor representa na escola e
na sociedade, esta relacdo pode ser exemplificada pelas situagdes em que os alunos adotam
naturalmente o perfil de um determinado professor como sua referéncia de formagdo; uma
espécie de assun¢do de papel muito caracteristico dos contextos religiosos. O professor,
assim, passa a representar para este aluno, como o seu guia, o indicador do caminho a ser
seguido rumo ao alcance dos objetivos que ele tem por conquistar, sem que para isto possa ter
intencdo de assim fazé-lo. Diferentemente do que pode acontecer na relacdo anterior, ndo ha
ai a intencdo de transformag¢do do outro, mas a opcdo desse outro em fazer dele uma espécie
guia para si. Trata-se assim de uma postura de subserviéncia e acriticidade, por isso mesmo,
muito negativa do ponto de vista axioldgico e a qual implica numa facilidade no sentido da
imposicdo de modelos por parte do “sujeito-espelho”, o que abre também possibilidades

concretas de manifestacdo da intolerancia.



176

A terceira possibilidade de relagdo entre sujeitos que interessa para o entendimento da
dimensdo pedagdgica da tolerdncia ¢ aquela se da entre pessoas com modos de ser, pensar €
agir diferentes, mas que, efetivamente, agem como se estivesse num ‘“didlogo de surdos”,
pois, embora estejam “dialogando”, s6 conseguem ouvir a si mesmos; eles conversam entre si,
mas nenhum deles escuta a mensagem do outro. Na realidade, trata-se da simula¢do de um
dialogo, cuja intenc¢do implicita é impor o ponto de vista particular de cada um ou a prdpria
maneira de conceber as coisas sobre o outro.

Por ultimo, esté a relagdo por meio da qual as diferengas ndo sdo questionadas, ndo ha
intenc¢do de cooptagdo e transformacdo do outro naquilo em que cada um acredita como ideal.
Quando as relagdes se ddo de acordo com esta perspectiva pedagogica, o respeito pelas
diferencas se manifesta de forma evidente, o didlogo se realiza plenamente, a convivéncia
tende a ser pacifica e a tolerancia se faz de uma forma positiva, construtiva ¢ humanamente
desejavel. Nesta situagdo, o respeito ativo encontra todas as condi¢cdes de se fazer uma
realidade. Por eliminar todos os condicionantes que possam vir a contribuir para com o
exercicio da intolerancia, esta ¢ a relagdo que se mostra como equilibrada do ponto de vista
formativo para os processos de educagdo em valores e para a cidadania.

Mobilizado pela certeza de que ndo ¢é possivel para a sociedade democratica conviver
com relagdes de intolerancia, considerando o significado do respeito ativo como aquele que
melhor expressa a tolerdncia enquanto valor e optando pelo ultimo modelo pedagogico de
relacdo entre as pessoas, tendo em vista uma educagdo para a tolerancia emerge o didlogo
como instrumento para aproximagdo e entendimento entre os sujeitos € para a construgcdo de
espacos e oportunidades onde ¢ possivel o exercicio da liberdade, da igualdade e da
solidariedade. O dialogo assim surge e se consolida como um valor fundamental para a
construgdo e consolidagdo das sociedades democraticas. Por esse motivo abordo sobre ele no

topico a seguir.

3.1.5 Didlogo

A principio confesso que me sinto um tanto receoso em defender o didlogo como um
valor, visto que o prdéprio termo traz em si uma conotacdo substantiva, talvez muito mais
relativa ao significado de procedimento do que de um conjunto de aspectos dos quais se possa
captar um significado de natureza qualitativa. Porém, minha proposta aqui € insistir nesta
direcdo, procurando mostrar como ¢ legitima a sua concep¢do como valor e para isto valho-

me das contribui¢des que se me apresenta Paulo Freire, Josep Puig e Adela Cortina.
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Superando a significacdo substantiva do termo, a conotagdo axioldgica e qualitativa do
didlogo ¢ obtida por Freire através do conceito de dialogicidade. Para Freire (2006, pp. 38; 60;
86) este termo indica a qualidade das relagcdes estabelecidas entre os sujeitos, as quais
pressupdem a necessidade de comunicabilidade, exige uma postura ética dos implicados e
caracteriza as relagdes entre os interlocutores como abertas, indagadoras, fomentadoras da
curiosidade, ativas e dialdgicas em seu sentido amplo.

Puig (1998, pp. 118-119) também utiliza o termo dialogicidade como uma das
caracteristicas dos procedimentos da consciéncia moral, ou seja, entre o juizo moral, a
compreensdo ¢ a autorregulacdo. Nesta perspectiva, a dialogicidade tem um significado
intrassubjetivo, ao ser concebida como a qualidade dialdgica das principais estruturas da
consciéncia moral do sujeito. A importancia dessa abordagem consiste em facultar ao valor do
didlogo, ndo apenas uma possibilidade comunicativa entre distintos sujeitos, mas na
efetividade de uma intracomunicag@o, a qual, segundo este autor, tem um papel central no
processo de construcdo da personalidade moral autonoma.

Porém ndo fica limitada a esta perspectiva interior ao sujeito a abordagem que Puig
(1998) traz acerca do dialogo. Para ele (Puig, 1998, p. 183), o dialogo tem também um papel
intersubjetivo no sentido de “orientar o intercaAmbio de razdes para a obteng¢@o de um acordo
livre da pressdo dos mais fortes ou influentes” através da “consideracdo das melhores razdes,
expressas com total liberdade e igualdade por todos os afetados”. Isto significa a assuncdo do
didlogo como um valor primordial para a constru¢do de possibilidades concretas de
entendimento nas relagcdes entre as pessoas e na concretizagdo de outros valores, o que pode
garantir as condicdes de exercicio da plena cidadania.

Em outro momento de sua obra, Freire afirma que “o didlogo € o encontro amoroso
dos homens que, mediatizados pelo mundo, o transformam, e, transformando-o, o humanizam
para a humanizagdo de todos” (1985, p. 28). Neste sentido, o didlogo ¢ um valor que expressa
o quanto de humanidade podemos exercer na interlocu¢do com o outro. Essa dimensdo
humana do didlogo ndo ¢ algo dado; ¢ uma condi¢cdo que se manifesta na medida em que a
fala, a escuta e a busca pelo entendimento se faz acontecer, respaldada pelos valores
democraticos € humanos. Ao ouvir o outro — refiro-me aqui a uma escuta aberta e sem a
possibilidade de quaisquer restrigdes, através da qual o outro interlocutor sinta-se
contemplado e acolhido em sua dignidade — permito que ele manifeste o que cultiva de mais
espontaneo, intimo, verdadeiro, valioso e humano. O diadlogo ¢ educativo e transformador do
sujeito e do mundo a sua volta. Sendo a educacio entendida como processo de humanizagao,

o didlogo ¢ educativo na medida em que contribui para que cada sujeito se torne mais
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humano, e ¢ transformador enquanto possibilidade de fazer de cada sujeito, € do mundo a sua
volta, espacos de vida mais efetivos no sentido do bem comum.

No didlogo, fala e escuta sdo processos dialéticos, uma vez que o primeiro &
apreendido no exercicio do segundo, enquanto que o segundo s se realiza diante do primeiro.
Nao faz sentido a existéncia da fala ou da escuta sem que haja, respectivamente, escuta ou
fala, muito embora estes elementos comunicativos possam parecer elementos contraditdrios.
A fala solitaria € estéril e infrutifera. A escuta solitaria pode ser a expressdo de um estado de
submissdo e aceitagdo acritica de uma realidade. A constru¢do de possibilidade de
transformac¢do do sujeito e de sua realidade s comega a se concretizar quando a fala e a
escuta se ddo como processos complementares. O indispensavel imbricamento da fala e da
escuta no sentido da construgdo de possibilidades de transformagdo da realidade se constitui
como expressdo significativa do principio dialégico da complexidade. A fala e a escuta sdo
elementos indissociaveis do didlogo e € assim que eles podem construir o entendimento. Para
que haja didlogo, a escuta e a fala necessitam acontecer simultaneamente como contribui¢do
de cada interlocutor. Aprender a falar e, principalmente a ouvir, sdo condi¢des indispensaveis
para a humanizacdo dos sujeitos. A educagdo em valores e para a cidadania pressupde a
aprendizagem do falar e do ouvir, processo unico a partir do qual pode vir a emergir o
entendimento.

Do que acabo de discorrer no topico anterior acerca da tolerancia, destaca-se a
necessidade de que os individuos, na busca por se afirmarem como sujeitos respeitados por
suas diferencas, interesses, intencdes e pelos diversos aspectos que conformam a sua
identidade, estabelecam entre si relagdes dialdgicas. O didlogo surge entdo, neste contexto,
como um valor que se caracteriza pela qualidade dos individuos em fazer da fala, da escuta e
da disposi¢do em alcangar um consenso ou entendimento respeitoso, em elementos centrais do
processo de busca pela verdade e pela justica.

Ainda na perspectiva do que defende Puig (1998, p. 170), o didlogo se constitui como
elemento fundamental da percepcdo moral no sentido de que ¢é através dele que € possivel
travar relagdes com os demais sujeitos, possibilitando o conhecimento e o questionamento das
razdes envolvidas na problematica moral. Este elemento perceptivo tem uma tarefa destacada
no processo de construcdo da personalidade moral, uma vez que, ao possibilitar o tratamento
do conflito, contribui para a transformac¢do da personalidade do sujeito. Nesta perspectiva, o
didlogo deve ser entendido como qualidades necessérias para lidar com o conflito, situagdo
em que jamais devera deixar de se reconhecer as diferengas dos sujeitos e de perder de vista

os ideais de liberdade, igualdade, justica e dignidade humana.
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Ao invés do ocultamento ou da desconsideragdo das diferencas e das possiveis
relacdes impositivas que possam se manifestar entre os sujeitos implicados nos conflitos, o
recomendavel ¢ o acolhimento da heterogeneidade como caracteristica intrinseca dos seres
humanos e o enfrentamento das divergéncias como etapa necessaria e indispensavel a
constru¢do de novas e desejaveis relacdes. A desconsideracdo das contradigdes que se
manifestam através dos conflitos, a concepg¢do de unidade homogeinizadora e a expectativa de
um consenso imposto e forcado, constituem-se como fatores potenciais para o0
estabelecimento de relagdes autoritarias e para a acomodagdo da verdade absoluta na escola e
na sociedade em geral. A partir dai é importante destacar que os conflitos sdo aqui entendidos
como processos inerentes e constitutivos das relagdes interpessoais, os quais apontam para a
superagdo da expectativa de que todas as relagdes deveriam ser consensuais € unitarias
(Roseira, 2010, pp. 119).

Puig (1998) apresenta, ainda, um posicionamento esclarecedor acerca do didlogo em
suas relacdes com os conflitos, ao analisar o que ele chama de procedimentos da consciéncia

moral, ao afirmar que

Entendemos por habilidades comunicativas e dialdgicas o conjunto de aptiddes conversacionais, de atitudes
pessoais e de valores civicos que, ante um problema interpessoal ou social que implique um conflito de
valores ndo-resolvido, impulsionam todos envolvidos a comprometer-se em uma troca de razdes que o0s
aproxime de uma compreensdo mutua e da busca de acordos justos e racionalmente motivados. (Puig, 1998,
p- 183).

Fundamentado nesta afirmagdo, entendo o didlogo como uma qualidade comunicativa
cultivada por aqueles que, apoiados nos valores da justica, dignidade humana, liberdade,
igualdade, solidariedade e tolerancia, entre outros, atuam no sentido da constru¢do de uma
sociedade mais justa. N@o se trata aqui, em hipotese alguma, de situagdes em que qualquer
dos implicados na relacdo, queira impor seus argumentos sobre o outro. Trata-se de uma
relacdo que pressupde comprometimento com a diferenca e respeito aos pontos de vista
alheios.

Outro aspecto a considerar acerca do didlogo é que tanto Puig (1998, p. 118) quanto
Cortina (2005, p. 195) se referem a ele como um elemento central da ética discursiva,
destacando as condic¢des ideais que esta ética aponta para que o didlogo se faga uma realidade.
Tais condigdes podem ser sintetizadas nos seguintes pontos: (1) todos os sujeitos
possivelmente afetados pela decisdo final devem participar ou, em ultimo caso, serem
representados no didlogo; (2) a participacdo no didlogo pressupde sempre e inalienavelmente
que sejam levadas em consideragdo o que cada interlocutor tem a apresentar e defender;
ninguém pode ser impedido de apresentar o seu ponto de vista e os seus argumentos; (3) o

didlogo é sempre um processo bilateral; jamais algum sujeito deve se sentir ou atuar como
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unica voz a ser ouvida pelos demais interlocutores; (4) no didlogo, ¢ a forca do argumento o
instrumento capaz de manter ou derrubar as posi¢cdes dos interlocutores inicialmente
apresentadas e defendidas; (5) o entendimento e a solucdo justa dos conflitos sdo os grandes
objetivos do didlogo; (6) o didlogo exige uma participacdo ativa de todos os interlocutores; (7)
a decisdo final, fruto do didlogo, deve atender aos interesses de todos os afetados; e, por
ultimo, (8) a decisdo final de um didlogo deve estar sempre aberta a possiveis revisdes e
reformulacdes, o que deve ser obtido sempre através da retomada do préprio didlogo.

Dentre outros aspectos que se destacam nessas chamadas condi¢des ideais para a
realizacdo do didlogo, estd a necessidade da participagdo por parte dos sujeitos implicados no
conflito. Porém, ¢ necessario considerar que essa participacdo ndo se dara de forma natural
para qualquer individuo. Como ja destaquei, ¢ preciso aprender a dialogar. O didlogo é um
valor que se aprende, ¢ uma qualidade que se desenvolve, ¢ uma habilidade ou disposicao que
pode ser incorporada, educacionalmente, ao conjunto de valores de cada pessoa ao longo da
sua trajetoria de vida. Para Cortina (2006, p. 195), € através da participagdo no didlogo que o
sujeito pode sair da passiva posicdo de expectador para o papel de protagonista, ou seja, para
o efetivo exercicio de tarefas compartilhadas capazes de construir possibilidades concretas de
uma vida pautada no bem comum.

A partir de tais consideragdes, defendo o valor do didlogo como um eixo fundamental
dos processos que se propdem a educar em valores e para a cidadania. Como afirmaria Paulo
Freire, o didlogo s faz sentido se emergir da busca por uma vida pautada na liberdade, se
estiver situado nas experiéncias de vida dos sujeitos e se constituir como um valor a servi¢o

da sua autonomia e emancipagao politica e social, enfim, da sua afirmagdo como ser humano.

4 Educacio em valores e para a cidadania e o ensino da Matematica

Neste topico me proponho a discutir sobre as relacdes entre a educagdo em valores ¢
para a cidadania e o ensino da Matematica. Para tanto, inicio apresentando consideragdes de
natureza politica e axioldgica relativas ao contetido dos dois principais documentos oficiais
curriculares que se propdem a orientar o trabalho do professor de Matemadtica na escola, em
nivel do Ensino Médio, quais sejam: os PCNEM e as OCEM, ambos em seus tdpicos
especificamente dedicados ao ensino da Matematica, mas tendo como referéncia os principios
que emanam da CRFB, da LDBEN e das DCNEM. Em seguida, discuto as relagdes entre a
educagdo em valores e para a cidadania e o ensino da Matematica, procurando destacar os

principais aspectos de interesse a formacgdo politica e axioldgica, sempre no sentido de
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pontuar os potenciais que se apresentam a consolidag¢do das referidas relagdes e indicar o que

considero necessario para que elas se consolidem no sentido da formag¢do dos alunos.

4.1 Nas orientacoes curriculares oficiais

Em nivel mais amplo do que o alcance que pode ser atingido pelos PCNEM e as
OCEM, as orientacdes necessarias ao desenvolvimento da educacdo nas escolas se
fundamentam na CRFB e, posteriormente, na LDBEN e nas DCNEM. A partir da CRFB,
destaco o fato da educacdo ser declarada como um “direito de todos e dever do Estado” e da
cidadania ser considerada como um dos principios fundamentais do Estado Brasileiro, ao lado
de outros como a soberania nacional, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do
trabalho e o pluralismo politico (Brasil, 2010a, p. 5). Mais especificamente, a partir da
LDBEN, emergem as orientacdes de interesse das atividades educativas a serem
desenvolvidas pela educacdo em geral. No seu Titulo II, art. 2°, este documento se refere
literalmente a cidadania ou, em particular, ao exercicio da cidadania, como uma das
finalidades da educacdo, ao lado do pleno desenvolvimento do educando e da sua qualificacio
para o trabalho.

No que diz respeito as DCNEM, destaco as suas orientagcdes no sentido de definir os
principios que se propdem a orientar o trabalho na escola, dentre os quais se destacam a
interdisciplinaridade e a contextualizagdo, acerca dos quais apresento algumas consideracdes.
Fundamentado na ideia de que o curriculo escolar deve ir além da simples justaposicdo de
disciplinas, a interdisciplinaridade se propde a promover relagdes e didlogos das disciplinas
em torno de determinado objeto, interrelacdo esta que pode ser de questionamento,
confirmagdo, complementacdo, negacdo, ampliacdo e esclarecimento compartilhado. Para
além da formagao cientifica e da preparacdo para o trabalho, a interdisciplinaridade se alinha
com a formagdo para a cidadania no ambito do ensino da Matemadtica, a partir do que, ¢
indispensavel levar em consideragdo: (1) que é insuficiente que o processo de ensino e
aprendizagem na escola tenha como foco exclusivo a aquisi¢@o de conhecimentos tedricos, tal
como sempre o fez a escola tradicional de curriculo enciclopedista; (2) que ¢ indispensavel
que a escola propicie uma formagdo baseada em competéncias como deduzir, inferir, intervir
e aplicar conhecimentos e; (3) que é necessario que a escola seja um espago formativo, no
qual teoria e pratica se articulem e dialoguem, considerando a riqueza que emerge das
situagdes espontaneas, cotidianas e de trabalho em relagdo ao processo de construcido e

consolidag@o dos conhecimentos dos alunos.
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No que diz respeito a contextualiza¢do, € entendida como uma forma de abordagem
educativa que requisita da realidade e do entorno escolar recursos concretos em forma de
campos de experimentacdo, de observacdo, aplicagdo e justificagdo dos conhecimentos
ensinados na escola, tendo como principal fun¢do articular as disciplinas e areas que as
congrega e da significados aos conhecimentos que sdo veiculados no curriculo escolar. O
principio da contextualiza¢do pressupde que o espago formativo escolar deve ser ampliado
para além dos muros da escola e entendido como de interesse e responsabilidade de toda a
sociedade, como indica a propria CFRB em seu artigo 205 (Brasil, 2010a, p. 42).

Em suas relagdes com a interdisciplinaridade, a contextualizacdo se constitui ndo
apenas como um principio pedagdgico, mas também politico, uma vez que pode potencializar
o exercicio de uma postura critica em relag@o a realidade na qual os alunos estio inseridos. Ao
dotar as aprendizagens escolares de significados e ressignificar as experiéncias espontaneas
dos alunos, o principio da contextualizacdo abre perspectivas concretas de avaliagdo e
questionamento da realidade e problematizagdo das condi¢cdes de vida das pessoas, dos
problemas ambientais, do papel da tecnologia na sociedade, da violéncia nas relacdes entre os
individuos, dos preconceitos das mais diversas ordens cultivados, dos paradoxos entre
discurso e pratica politicas, entre tantas outras situagdes que incomodam a vida
contemporanea e que, inevitavelmente implicam no trabalho educativo que se desenvolve na
Educacdo Bésica e, em particular, no ensino da Matematica em nivel de Ensino Médio.

Dai ¢ possivel notar como tais orienta¢des, de alguma maneira, ja apontam para as
possiveis associagdes e imbricagdes que devem existir entre educagdo, valores e cidadania, o
que serve de referéncia para o que viria a ser adotado como fundamento para os PCNEM e
para as OCEM, entre outros documentos oficiais que se constituem como base para trabalho
educativo em todo o pais.

E entdo, nestes dois ultimos documentos citados, que constam as orientagdes
curriculares a serem desenvolvidas pelos professores de Matematica na escola. Em termos
gerais, ndo ¢ possivel identificar novos principios — além daqueles que constam na CRFB, na
LDNEM e nas DCNEM — que orientem as escolas no sentido da formacdo em valores e para a
cidadania, porém algumas consideragdes merecem ser destacadas aqui. Em primeiro lugar,
que os PCNEM sdo enfaticos em reconhecer a importancia dos conhecimentos matematicos
como instrumentos de compreensdo do mundo e, portanto, tendo um papel significativo na
formagdo em valores e para cidadania. Neste sentido, a sua recomendacdo é de que a
formag@o matematica em nivel de Ensino Médio seja desenvolvida, dando atengdo aos

aspectos relacionados a convivéncia entre os alunos e ao desenvolvimento de valores,
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habilidades e atitudes, e adotando praticas participativas e democraticas (Brasil, 1999b, p. 6,
7, 40 e 45), o que pressupde levar sempre em consideracdo os encaminhamentos educativos
que emanam dos principios axioldgicos e pedagogicos definidos pelas DCNEM (Brasil,
1998a, p. 29-47).

Além disso, os PCNEM destacam a existéncia e importancia dos valores matematicos
formativos, instrumentais e cientificos, permitindo-me concluir que ha ai o reconhecimento de
que, para além de uma dimensdo axiologica geral, existe uma especifica que merece ser
conhecida e considerada no processo de ensino e aprendizagem da Matematica, de forma que
a estes valores estdo relacionados outros como o senso critico, a criatividade, a confianga e
seguranga em suas proprias capacidades e a realizacdo pessoal, apenas para citar alguns
(Brasil, 19990, p. 40-41).

Em terceiro e ultimo lugar, vale ressaltar que os PCNEM dedicam uma especial
atenc@o no sentido de orientar os professores a adotarem os principios da contextualizagdo e
da interdisciplinaridade, os quais sdo, de fato, referéncias inegavelmente muito construtivas
em relacdo a formagdo em valores e para a cidadania, na medida em que ¢ através deles que o
processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica adquire as orientagdes pedagodgicas
necessarias para romper com o fechamento da Matemadtica em si mesma e colocar em pratica
0s potenciais que carrega, em prol de uma compreensdo e intervengdo construtiva do mundo
que envolve a vida dos alunos (Brasil, 1999b, p. 43 e 1998a, p. 37-47).

A titulo de ilustrag¢do, destaco dois trechos estritamente dedicados ao conhecimento
matematico, através dos quais os PCNEM sdo enfaticos em reafirmar a relevancia que
atribuem a dimens@o axioldgica do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Sdo os

seguintes os trechos aos quais me refiro:

Essencial ¢ a atencdo que devemos dar ao desenvolvimento de valores, habilidades e atitudes desses alunos
em relag¢@o ao conhecimento e as relagdes entre colegas e professores. A preocupagdo com esses aspectos da
formacdo dos individuos estabelece uma caracteristica distintiva desta proposta, pois valores, habilidades e
atitudes sdo, a um s6 tempo, objetivos centrais da educacdo e também sdo elas que permitem ou
impossibilitam a aprendizagem, quaisquer que sejam os conteudos e as metodologias de trabalho. Descuidar
do trabalho com a formagdo geral do individuo impede o desenvolvimento do pensamento cientifico, pois o
pano de fundo das salas de aula se constitui dos preconceitos e concepcdes erroneas que esses alunos trazem
sobre o que ¢ aprender, sobre o significado das atividades matematicas e a natureza da prdpria ciéncia.
(Brasil, 19990, p. 42).

Integrando o curriculo, com o mesmo peso que os conceitos ¢ os procedimentos, o desenvolvimento de
valores e atitudes sdo fundamentais para que o aluno aprenda a aprender. Omitir ou descuidar do trabalho
com esse aspecto da formacdo pode impedir a aprendizagem inclusive da propria Matematica. Dentre esses
valores e atitudes, podemos destacar que ter iniciativa na busca de informagdes, demonstrar responsabilidade,
ter confianga em suas formas de pensar, fundamentar suas ideias e argumentagdes sdo essenciais para que o
aluno possa aprender, se comunicar, perceber o valor da Matematica como bem cultural de leitura e
interpretagdo da realidade e possa estar melhor preparado para sua inser¢do no mundo do conhecimento e do
trabalho. (Brasil, 1999b, p. 45).
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A partir do conteido de tais citagdes, entendo que a dimensdo axiologica e/ou
atitudinal do processo de ensino e aprendizagem da Matematica adquire um status, ndo apenas
de importancia, mas de reconhecimento especial como objetivo central da educacdo e como
condi¢do indispensavel para que a aprendizagem matemdtica e cientifica se realize
efetivamente. H4 ainda no texto uma ressalva importante que se dirige diretamente aqueles
que insistem na defesa das formas tradicionais de conduzir o ensino da Matematica,
considerando os conteudos conceituais e procedimentais como o foco central do seu trabalho.
Neste sentido, os PCNEM sdo categdricos em afirmar que a dimensao axiologica e atitudinal
deve receber o mesmo de nivel tratamento e consideragdo dedicada aos contetudos conceituais
e procedimentais, isto feito sob o alerta de que, se assim ndo o for, a aprendizagem estara
fadada ao fracasso ou impossibilitada de acontecer.

Por parte das OCEM, elas reafirmam a importancia da educa¢do numa perspectiva
ampla tal como ja o € posto pelos documentos oficiais anteriormente referidos, acerca do que
trés aspectos merecem ser elencados a partir da andlise do seu texto. Inicialmente que, ao
orientar a escolha dos conteiidos matematicos que devem ser abordados no Ensino Médio, os
principios da contextualizacdo e da interdisciplinaridade sdo reafirmados como referéncias
centrais para o trabalho do professor, mais uma vez destacando a sua importancia para a
constru¢do de significados dos mesmos pelos alunos (Brasil, 2004, p. 83 e 95) e,
potencializando também condi¢des concretas para que a educacdo axioldgica se realize
através das possibilidades que ja destaquei quando me referi aos PCNEM.

Em segundo lugar, ao recomendar a utilizagdo das metodologias da resolugcdo de
problemas, da modelagem matematica, do trabalho com projetos e, de uma forma indireta, da
investigagdo matematica, embora ndo o faga de uma maneira intencionalmente dirigida neste
sentido, as OCEM sinalizam muito positivamente em relagdo a educagdo em valores e para a
cidadania, uma vez que todas essas abordagens metodoldgicas do ensino da Matematica,
diferentemente das tradicionais, colocam o aluno no centro do processo de construcdo dos
conhecimentos (Brasil, 2004, p. 80-86). A partir dessa orientagdo, entendo que as OCEM
apontam, de forma efetiva, para o desenvolvimento de capacidades dialdgicas, critico-
reflexivas, analiticas em relacdo aos aspectos sociopoliticos da realidade dos alunos e
competéncias relacionais com destaque para a importancia da convivéncia, da tolerancia com
o diferente, da consideragdo e do respeito pelo ponto de vista do outro, da tomada de decisdes,
entre outras.

Por ultimo, desta vez se referindo ao conjunto de sujeitos que atuam na escola ou que

se interessam diretamente pelo seu trabalho, estdo as recomendagdes relativas ao
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reconhecimento e implementagdo do projeto pedagodgico da escola enquanto instrumento
democratico construido pelos diversos sujeitos que compdem a comunidade escolar, o que
sinaliza no sentido da valorizagdo de praticas democraticas e fomentadoras da formagdo em
valores e para a cidadania, neste caso, numa dimensido mais ampliada, ou seja, para além dos
limites da sala de aula ¢ do dominio do trabalho particular e individual do professor de
Matematica (Brasil, 2004, p. 90-92). E no ambito do projeto pedagdgico que ¢é possivel a
comunidade escolar definir e passar a zelar pelos principios e valores que deverdo definir os
rumos do trabalho escolar e, consequentemente, da formacdo dos alunos, permitindo assim a
todos os sujeitos envolvidos ter uma referéncia de atuagio para todas as suas atividades.

Diante do exposto até aqui, considero que os diferentes dispositivos e documentos
referidos — sem deixar de reconhecer a importancia dos conteudos conceituais e
procedimentais na formag¢ao dos alunos durante a Educagdo Bésica — enfatizam a importancia
da dimensao politica e axiologica da educacdo e inclusive recomendam no sentido de que ela
seja tratada com igualdade de importancia em relagdo as demais dimensdes educativas —
incluindo ai a dimensdo cognitiva —, em particular, no que diz respeito ao processo de ensino
e aprendizagem da Matematica, como ja destaquei anteriormente. Vale ressaltar ainda que, no
corpo de tais textos, sdo claramente citados os valores de cooperagdo, solidariedade,
participag@o politica, autonomia intelectual, politica e social, entre tantos outros considerados
como imprescindiveis para a formacdo do aluno na Educagdo Basica. Diante disso, ndo ficam
duavidas acerca de que a educagdo em valores e para a cidadania se afirma como a mais
importante finalidade da Educagdo Basica, tendo como um dos seus vetores principais, o
dominio do conhecimento matematico.

Diante desse quadro, a educacdo de modo geral e, em particular, o ensino da
Matematica em nivel de Ensino Médio, destina-se a substituir o modelo tradicional focado em
perspectivas excludentes, por outro que se proponha a preparar os alunos para uma atuacio
efetiva na sociedade, a formar na perspectiva dos valores e da cidadania, como tdo claramente
¢ anunciado desde o texto constitucional até os documentos oficiais especificamente
dedicados a orientar o ensino da Matematica.

E neste sentido que uma nova concepcio de educagio e de escola se faz necessaria, a
qual pode ser sintetizada pelas pretensdes ou objetivos que estdo literalmente publicados nas

Orientacdes Educacionais Complementares aos PCNEM (PCN+), a saber:

Promover todos os seus alunos, e ndo selecionar alguns;
Emancipa-los para a participacdo, e ndo domestica-los para a obediéncia;
Valoriza-los em suas diferencas individuais, e ndo nivela-los por baixo ou pela média. (Brasil, 2002, p. 12).
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4.2 Outros argumentos

Apresentadas as consideragdes relativas aos contetidos dos PCNEM e das OCEM,
ainda no ambito das relagdes entre educacdo em valores e para a cidadania e o ensino da
Matematica, discuto a seguir seis argumentos que se propdem a justificar as referidas relagdes
e indicar o que considero necessario para que as mesmas sejam construtivas no sentido da
formacdo integral dos alunos. Em primeiro lugar, quero destacar que as relacdes entre
educacdo [em valores e] para a cidadania e o ensino da Matemdtica vém adquirindo
importancia nas ultimas décadas ndo apenas pelo fato de se incorporar ao discurso oficial
corrente pelo mundo afora, mas por passar a ser foco das muitas pesquisas*® que se tém
desenvolvido em varias partes do mundo. Estas pesquisas ddo consisténcia, significado e
solidez em termos de conhecimentos, para que se possa discutir com propriedade acerca das
possiveis relagdes entre Educacdo Matemadtica, valores e cidadania.

Em segundo lugar, entendo que a relagdo entre a educacdo em valores e para a
cidadania e o ensino da Matematica pressupde o reconhecimento da formacao cidada como o
maior objetivo a ser enfrentado pelos processos educativos formais, e isto ndo deveria se
constituir como uma novidade, pois estd posto nos principais documentos oficiais que se
referem ou que regulamentam as relagdes entre sujeito e sociedade nos estados democraticos
e, em particular no Brasil, como ja defendi no topico anterior.

Este reconhecimento deve levar o professor de Matematica a considerar que os
resultados do seu trabalho tém uma dimensdo muito mais ampla do que normalmente se
poderia pensar. Trata-se de uma dimensdo que extrapola os limites do tempo e do espago
escolar e ganha sentido nas diversas relagdes que se estabelecem entre as pessoas e entre cada
individuo e a sociedade como um todo. Dito de outra forma, aproveitando-me do que esta
posto nos PCNEF, em seu mddulo dedicado a Matematica, ganha sentido as concretas
aproximacdes e interfaces que existem entre o conhecimento matematico ¢ o mundo do

trabalho, o mundo das relagdes sociais € o mundo da cultura (Brasil, 1998c, pp.26-28).

* Conforme apontado por Gémez-Chacén (2010, pp. 59-60) ha muitos estudos que abordam a relagdo entre
Educagdo Matematica e cidadania com diversas abordagens, entre as quais a autora destaca as seguintes: as
contribuigdes de Stieg Mellin-Olsen (Holanda) sobre a dimens3o politica da Educacdo Matematica; as
abordagens sociologicas de Paul Dowling (Inglaterra); os estudos na perspectiva cultural de Alan Bishop
(Australia) e Inés Maria Goémez-Chacon (Espanha); os fundamentos e pressupostos da Educacdo Matematica
Critica de Ole Skovsmose (Dinamarca) e Marilyn Frankenstein (Estados Unidos); o programa de
Etnomatematica proposto por Ubiratan D’Ambrdsio (Brasil); as discussdes e estudos sobre a aprendizagem
Matematica nos contextos da vida cotidiana como os de David Schliemann e Terezinha Nunes (Brasil), entre
outros. De minha parte, destaco aqui a recente publicagdo intitulada Educacion Matemdtica y ciudadania,
organizada por Maria Luz Callejo de la Veja (Universidad de Alicante) e Jesus Maria Goiii Zabala (Universidad
del Pais Basco), na qual consta seis artigos especialmente dedicados a discutir as referidas relagdes.
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Ter a educacdo em valores e para a cidadania como horizonte do trabalho educativo no
ambito do ensino da Matematica, coloca em evidéncia a indispensavel necessidade de ter
como referéncia o modelo de homem e de sociedade que estd sendo formado na sala de aula,
na escola, na comunidade e em todos os espacos que o trabalho escolar possa interferir. Dai,
surge a necessidade de que as pequenas agdes educativas estejam em consonancia como um
ideal maior, que aquilo que se realiza localmente reflita os desejos e as necessidades mais
globais e amplas, que o professor tenha uma visdo mais holistica acerca do que representa o
seu fazer docente, o seu papel educativo.

O terceiro argumento que defendo ¢ quanto a necessidade de conceber o
conhecimento matematico como um bem ou um patriménio de todos, ndo fazendo sentido,
por isso mesmo, continuar cultivando o mito de que ela se destina a alguns iluminados;
possibilitar o acesso do conhecimento matematico para todos ¢ uma a¢do de alcance politico
da maior importancia para as sociedades contemporaneas e, portanto, para a nossa, em
particular.

No sentido de tornd-la um patrimonio acessivel a todos os alunos da Educacdo Basica,

¢ preciso levar em consideragdo o quanto a Matematica ¢ utilizada como instrumento de

selecdo social e, é nesta perspectiva que Skovsmose (2007) afirma que a

“Matematica ndo ¢ somente um mistério impenetravel para muitos, mas também, mais do que qualquer outra
matéria, foi langada no papel de um juiz objetivo, a fim de decidir quem, na sociedade, “pode” e quem “ndo
pode”. E, dessa forma, serve como a “porteira” que deixa ou ndo passar pela porta de entrada dos que
participarfo na decisdo de processos da sociedade. Negar algum acesso a participagdo em matematica é
também determinar, a priori, quem ira adiante e quem ficara para tras.” (Skovsmose, 2007, p. 66-67).

Levando em consideragdo este papel, ¢ cada vez mais necessario que as escolas em
geral e os professores de Matematica, em particular, envidem todos os esfor¢os necessarios no
sentido que os conhecimentos matematicos em nivel da Educagdo Bésica sejam apropriados
pelos alunos. Isto significa dizer que, ao invés de vitimas diante da Matematica, eles venham
a se tornar sujeitos instrumentalizados matematicamente para a vida, podendo, a partir dai,
utilizar estes conhecimentos em prol ndo apenas de seus interesses pessoais, mas,
principalmente, dos interesses de sua comunidade.

Para o Brasil ficou para trds o tempo em que o acesso ao conhecimento era entendido
como privilégio para alguns, em que somente a elite estava destinada ao saber elaborado, aos
conhecimentos cientificos, aos instrumentos intelectuais que possibilitassem a abertura de
portas para a compreensdo racional do mundo. Nenhum pais consolidou a sua condicido de
desenvolvido sem o acesso ao conhecimento formal por parte da sua populagdo e isto, sem
duvida alguma, ndo sera diferente para o Brasil. E de conhecimento geral a situagio critica

que se enfrenta atualmente em relacdo a caréncia de qualificacio de mao-de-obra, para
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atender ao seu atual estagio de desenvolvimento. Se por lado a economia nacional se
consolidou como forte a ponto de situar o Brasil entre os paises de destaque econdomico no
mundo, por outro, o mercado de trabalho enfrenta extremas dificuldades no que diz respeito a
qualificacdo das pessoas comuns para poder acompanhar e aproveitar as oportunidades de
atuagdo laboral que dai emerge. Atualmente tém-se noticias de que o mercado de trabalho
brasileiro estd importando mao-de-obra. No centro deste processo, estd a caréncia de
qualificagdo geral e profissional e, em particular, do dominio de conhecimentos matematicos
por parte das pessoas, em especial, das criangas e jovens que estdo na escola e dos jovens e
adultos que pleiteiam um espago no mercado de trabalho.

Esta situagdo convida os 6rgdos governamentais e os educadores a refletir sobre o que
0 que esta sendo feito nas escolas em termos de formagdo matematica, a pensar como as
politicas e as acdes educativas tém se refletido na formagao dos alunos, a tentar dar contas das
possiveis repercussdes que o trabalho escolar estd dando na sociedade, a buscar compreender
as relagdes entre a educagdo escolar matemadtica que ¢ realizada e o que se espera dela no
mundo da vida das pessoas. Em suma, o desafio que se apresenta é no sentido de refletir sobre
os conflitos que se estabelecem entre as demandas postas pela sociedade e os efetivos
resultados do processo de ensino e aprendizagem de Matemadtica. Estas reflexdes sdo
profundamente pertinentes para a discussdo acerca das relagdes que me proponho neste
trabalho, na medida em que ndo h4 mais como recuar diante da tarefa de possibilitar a todos o
acesso ao conhecimento matematico; como ja disse, ndo hd mais lugar para uma Matematica

elitizada, mas sim uma Matematica para todos. E neste sentido que Alsina (2010) afirma que

No se trata de ver qué se puede aportar la formacién matematica desde la experiencia acumulada sino revisar
la misma a la luz de los nuevos tiempos, de los nuevos avances cientifico-técnicos, de los problemas
actuales...

Este espiritu de cambio es valido para la preparacion profesional de las personas pero debe ser esencial para
la preparacion de todos como “ciudadanos”, lo que cominmente denominamos matemadticas para la vida
cotidiana. (Alsina, 2010, p. 90)

Nesta perspectiva, ndo somente o curriculo oficial € questionado, o qual ainda
apresenta caracteristicas tradicionais, mas também as concepcdes, as praticas pedagdgicas e
outros elementos da cultura escolar que configuram a dimenso oculta do curriculo e que, em
alguma medida, dizem respeito ao papel do professor como condutor do mesmo. Nao quero
com essas palavras passar a ideia de que a problematica levantada aqui esta apenas nas maos
dos professores, mas sinalizar para a necessidade de que cada um dos sujeitos envolvidos
nesta tarefa se posicione criticamente acerca do que esta sendo feito na escola, no sentido de

intervir positivamente nas instancias em que € possivel o fazer.
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Dito isto, anuncio o quarto ponto de argumentacdo: a necessidade de assungdo do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica como um conjunto de praticas sociais
situadas no contexto de vida dos alunos (Matos, 2002), de tal forma que, ao desenvolver tais
praticas, cada um deles, simultaneamente, transforme a si mesmo € a0 meio em que se situa e
atua. Por praticas sociais entendo as acdes mesmas dos sujeitos, suas atividades de vivéncia e
de busca pela sobrevivéncia, o conjunto de agdes e relacdes que lhes permitem se identificar
como individuos situados em sua comunidade, as atividades laborativas, domésticas e todas as
que se configuram o estar no mundo de cada pessoa. Além disso, ¢ importante destacar o
ponto de vista deste autor quando defende a necessidade de que os professores de Matematica
tenham consciéncia da sua importancia como instrumento a servi¢o da cidadania e que a tal
formacdo pressupde aprendizagens no sentido da participagdo em praticas sociais (Matos,
2002, p. 4).

Ainda hoje ¢ muito disseminada a ideia de que a aprendizagem ¢ resultado apenas de
praticas educativas sistematicas, ¢ fruto de processos formais que visam articular teoria e
pratica para possibilitar a construcdo de um determinado conhecimento. Neste sentido, as
praticas sdo concebidas como meros instrumentos ou meios utilizados no sentido de alcangar
a aprendizagem. Na perspectiva aqui proposta, o ponto de partida ou o centro do processo
educativo é propria pratica social, ambito em que conhecimentos, aprendizagens, valores,
atitudes e praticas se constituem como elementos indissocidveis de um processo amplo e
integrado de educagdo. Dessa integracdo, torna-se impossivel deixar de considerar a ideia de
comunidade, em relacdo a qual todas as praticas, conhecimentos e aprendizagens ganham
significado e legitimidade.

Assim, ancorados na ideia de imbricamento entre conhecimento, aprendizagem,
praticas sociais e comunidade, a educacdo em valores e para a cidadania e o ensino da
Matematica ganham plenas possibilidades de estabelecerem entre si efetivas relacdes e
aproximacoes.

Muito se tem discutido nas ultimas décadas sobre as limitagdes do processo de ensino
e aprendizagem da Matematica na perspectiva tradicional, mesmo considerando a sua limitada
dimensionalidade focada nos aspectos cognitivos dos alunos. J& se tornou senso comum,
incorporando-se ao discurso da comunidade de Educa¢do Matematica, a critica as formas
tradicionais de ensinar este corpo de conhecimentos, porém, o fato € que no “chdo da sala de
aula” ainda é predominante essa perspectiva educativa, a qual se caracteriza como uma
abordagem de ensino ensimesmada. O desafio que se interpde neste contexto agora consiste

na busca pela consolidagdo de um modelo educativo que seja capaz de mostrar, com
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dinamismo e efetividade, resultados positivos em relagdo ao dominio dos conhecimentos
matematicos pelos alunos na escola. E neste sentido que se faz necessario romper com a ideia
de que a Matematica ¢ um conjunto de conhecimentos absolutos e admitir a sua natureza
historica e social situada, sua condi¢do como produto humano elaborado na busca das pessoas
por ultrapassar os obstidculos impostos a sua sobrevivéncia. Para além do discurso
pedagdgico, € necessario que sejam criadas oportunidades e situagdes para que os alunos
descubram como a vida esta entremeada de conhecimentos matematicos, como estes saberes
sdo fundamentais para a realizagdo de tarefas basicas do dia-a-dia e como através deles ¢
possivel defender e fazer valer os seus direitos, entre tantas outras possibilidades.

Com essa afirmagdo, n3o pretendo defender que a aquisicio dos conhecimentos
matematicos deve se limitar a dimensdo concreta do cotidiano das pessoas, num processo de
contextualizagdo radical, pois assim estaria defendendo uma posi¢do extremada no polo
oposto ao adotado pela abordagem de ensino da Matematica concebida em si mesma. A ideia
¢ que se deve partir de situagdes e realidades concretas, rumo ao desenvolvimento do
pensamento abstrato, da capacidade de generalizar e de racionar matematicamente, de
deduzir, de demonstrar e de defender ideias e pontos de vista. Nao se deve continuar pensando
que a relacdo entre Matematica e cidadania se dard naturalmente com os alunos, depois de
dominar determinados conceitos e procedimentos, aplicando por si so tais conhecimentos em
situagdes problemas que a eles se manifestarem. Como ja afirmei anteriormente, a ideia que
defendo aqui é que as praticas sociais sejam os motores da aprendizagem, que eles estejam
lado a lado com o processo de apreensdo dos conceitos tedricos € jamais como algo que se
dara somente depois.

Em quinto lugar, entendo que as relacdes entre a educacdo em valores e para a
cidadania e o ensino da Matematica pressupde a tomada de consciéncia por parte dos
professores acerca de quais sdo os valores que devem ser cultivados no ambito do processo
educativo que esta sob a sua orientagdo profissional e os quais, conforme expus no capitulo
dois, podem ser classificados em trés tipos. Em primeiro lugar os valores especificamente
matematicos, apontados por Bishop (1999, pp. 88-107) como sendo o racionalismo, o
objetismo, o controle, o progresso, a abertura e o mistério, os quais trazem a tona a dimensao
cultural da Matematica.

Em segundo lugar, refiro-me aos valores particularmente vinculados ao ensino da
Matematica, os quais expressam as qualidades estruturais cultivadas e compartilhadas por
professores e alunos, por exemplo, no sentido da: (1) utilizagdo dos conhecimentos

matematicos como recursos para interpretagdo, compreensdo e andlise da realidade na qual
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professores e alunos se situam; (2) resolugdo de situacdes-problemas sintonizadas com os
mais diferentes contextos, utilizando-se de diversas estratégias de solugdo, controle e
verificagdo dos resultados; e (3) utilizagdo da linguagem matematica para se comunicar com
precisdo, clareza e concisdo, utilizando-se, para isso, das diversas formas de manifestacdo e
representacdo do conhecimento matematico.

Em terceiro e ultimo lugar, estdo os valores numa perspectiva geral, dentre os quais
faco opcdo por aqueles que ddo fundamento a vida nas sociedades democraticas, todos eles
acolhidos e ancorados pelo ideal de cidadania. Neste sentido, tal como também o fiz no
capitulo dois, aponto a seguir quatro possibilidades de como abordar tais valores no ambito do
ensino da Matematica: (1) que a gestdo do processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
incluindo ai os processos avaliativos, sejam realizados com base nos valores da justica e da
dignidade humana, levando em consideragdo as potencialidades dos alunos e o carater
construtivo do erro; (2) que tematicas como a violéncia, os direitos humanos, a
sustentatibilidade e a saude, entre tantas outras, sejam sempre abordadas nas aulas de
Matematica de modo a permitir que os alunos, ndo apenas percebam as possibilidades de
relagdes entre os conhecimentos matematicos e os problemas da humanidade, mas também
que os utilizem como instrumentos de compreensao e intervencdo na sua comunidade; (3) que
as atividades de ensino da Matematica, além das competéncias individuais que
tradicionalmente valorizam, permitam aos alunos o desenvolvimento dos valores da
cooperacdo, da solidariedade e do respeito ativo nas diversas atividades que sdo colocadas em
pratica na escola; e (4) que o didlogo, o respeito pelo ponto de vista do outro e a abertura para
o debate critico, racional e logicamente fundamentado sejam adotados como qualidades
estruturais que permeiem, incessantemente, as relacdes estabelecidades entre alunos e
professores e entre os proprios alunos. Em suma, que o ensino da Matematica seja um espacgo
rico em oportunidades que se proponham a desenvolver o senso critico ¢ a capacidade de
utilizagdo de todas as suas potencialidades no sentido da compreensdo e transformacao
positiva do mundo a sua volta. E através desta ultima classe de valores que a educacio em
valores e para a cidadania se fundamenta plenamente.

Por fim, apresento o sexto argumento acerca das relagdes entre a educacdo em valores
e para a cidadania e o ensino da Matematica. Fundamentado na ideia de que as praticas sociais
devem ser entendidas como motores da aprendizagem (Matos, 2002), entendo que ¢
indispensavel aos professores de Matematica concentrar esforcos no sentido de que os alunos
desenvolvam competéncias matematicas que lhes permitam atuar em prol das demandas

sociopoliticas da sua comunidade. Dai, mais uma vez reafirmo a ideia de que ndo basta aos
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alunos dominarem os conteidos matematicos conceituais € procedimentais para que a
aprendizagem matematica se realize na perspectiva formativa que defendo neste trabalho.
Neste sentido, nem os muros da escola podem se constituir como limites as atividades a serem
realizadas e nem tampouco as capacidades a serem desenvolvidas pelos alunos podem
continuar sendo limitadas nos dominios da prépria Matematica. Os principios pedagogicos da
contextualizagdo e da interdisciplinaridade s@o referéncias que rejeitam, contundentemente,
estas posicdes. Sendo assim, torna-se indispensavel que a aprendizagem em Matematica se
configure através do desenvolvimento de competéncias pautadas nos valores democraticos e
as quais remetam os alunos a compreender e intervir, construtivamente, no mundo em que
vivem, ou seja, que os conhecimentos matematicos sejam concebidos e utilizados como
instrumentos a servigo do bem comum e ndo apenas como meros objetos intelectuais e/ou
académicos.

Apoiado no que propde Perrenoud (1999, pp. 19-34), a ideia de competéncia requer do
aluno, além do dominio de determinados conhecimentos, que ele seja capaz de os mobilizar,
apropriadamente, para resolver situacdes problemas emergentes do contexto no qual o sujeito
esta inserido. E entdo nas praticas sociais que estas situagdes vém a tona, sempre requerendo
do sujeito uma atitude, uma tomada de decisdes e a implementa¢do de acdes efetivas no
sentido de apresentar solugdes para a referida situagdo. A ideia € que ndo ¢ suficiente saber; ¢
preciso saber o que fazer com o saber.

Dai entdo ¢ que é possivel entender o significado de competéncia matematica,
adquirindo assim, os fundamentos necessarios a apresentagdo do conceito de competéncia
matematica para a cidadania. Para Gofii Zabala (2010, p. 57 — Traducdo do autor)
competéncia matemadtica é a “capacidade de utilizar de maneira integral os conhecimentos
matematicos para enfrentar as situagdes complexas da vida pessoal, social e profissional” o
que pressupde saber e saber o que fazer com a Matematica.

A partir desta perspectiva, faz sentido se referir as competéncias matematicas para a
cidadania — ou para a democracia —, as quais, no meu entendimento, constituem-se como
referéncias para os resultados dos trabalhos inerentes ao ensino da Matematica. A sintese do
processo que apresentarei a seguir pode ser representada pela seguinte afirmagdo de Gomez-

Chacon (2010):

[...] en una formacidn para la ciudadania enfocada desde la perspectiva de las matematicas consideramos
importante desarrollar todas potencialidades de la persona, de tal forma que le den capacidad de respuesta, no
solo al saber (tener conocimientos) y al saber hacer (capacidad de sintesis y de aportar funcionalidad a lo
aprendido), sino en saber ético, lo cual supone una cierta capacidad para tomar consciencia de las
consecuencias de sus actos. (p. 66)
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Esta contribuicio de Gomez-Chacoén (2010) reflete o fundamento teodrico de
Skovsmose (2001, pp. 65-125) quando ele se propde a conceituar as referidas competéncias.
Para este autor, as competéncias matematicas para a cidadania pressupde admitir que ha trés
diferentes formas de conceber o conhecimento matemdtico. Em primeiro lugar, estd o
conhecimento matemdtico propriamente dito tal como ele ¢ tradicionalmente concebido, o
qual diz respeito ao dominio de um conjunto determinado de conceitos e procedimentos
algoritmicos, a compreensdo de teoremas e outros entes matematicos ¢ a capacidade de
realizar provas e demonstra¢cdes matematicas, observando sempre os limites estabelecidos
pelos ja referidos conceitos. Baseado nesta ideia, o conhecimento matematico ¢ abordado na
escola como construtos abstratos, inspirados no tratamento que normalmente lhe sio
dedicados pelos especialistas em Matematica Pura, atentando para as demandas de possiveis
adaptagdes como objetos de aprendizagem. Um exemplo muito comum deste tipo de
conhecimento ¢ o Teorema de Pitdgoras, cujo dominio das ideias que contempla, exige a
habilidade de demonstrar as relacdes matemadticas que existem entre as dimensdes
quantitativas da extensdo dos lados de um tridngulo retangulo.

Em segundo lugar, o autor se refere ao conhecimento tecnologico, o qual diz respeito a
capacidade de aplicar e/ou identificar a aplicacdo dos conhecimentos matematicos nas mais
diversas situagdes da vida, e de construir modelos relativos aos fenomenos sociais, naturais,
econdmicos, etc., 0s quais possam se constituir como interesse ou necessidade de ser
conhecido. O conhecimento tecnoldgico se constitui como fruto do rompimento com a ideia
de ensinar e aprender Matematica pela Matematica, uma vez que requer de alunos e
professores a dedicag¢do de esfor¢os no sentido de que, sempre que possivel, cada conceito,
procedimento ou quaisquer outros entes matematicos sejam utilizados em situa¢des concretas
da vida. Dito de forma coerente com o que defendi anteriormente, para a solucdo dos
problemas que se manifestam no ambito das praticas sociais, ¢ necessario que oS
conhecimentos matematicos sejam, adequada e oportunamente, aplicados. A titulo de
exemplo, este conhecimento se d4 quando uma pessoa ¢ capaz de utilizar o Teorema de
Pitagoras para demarcar as posi¢des de duas paredes que deverdo ser construidas formando
entre si um angulo de 90 graus. Outra situagdo ilustrativa seria a identificagdo de como o
citado Teorema se manifesta na estrutura das Piramides do Egito, através de informagdes
obtidas com estudos matematicos realizados acerca de suas dimensdes.

Em sua discussdo sobre o desenvolvimento da competéncia matematica na perspectiva
da formagdo para a cidadania, tendo como referencia a realidade espanhola, Goiii Zabala

(2010, pp. 44-56) aborda estas duas primeiras formas de conceber o conhecimento
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matematico ao discutir sobre o papel e as contribui¢des do curriculo de Matematica no sentido
dessa formacdo. Para tanto, este autor adota como critério de avaliagdo curricular o potencial
de tranmsferibilidade ou aplicagdo dos contelidos matematicos da educagdo primaria e
secundaria — o equivale, respectivamente, ao Ensino Fundamental e Ensino Médio no Brasil —
para os contextos da cidadania e conclui que varios desses conteidos matematicos,
particularmente da educacdo secunddria, apresentam um baixo nivel de transferibilidade. De
um modo geral, este autor argumenta que o atual curriculo de Matematica ndo mais responde
as demandas da sociedade atual, inclusive considerando que atualmente ele se destina a todas
pessoas — diferentemente de como ele fora elaborado no inicio do era industrial — e em relagio
a que ele propde uma redugdo nos conteudos que o constitui, dando prioridade aqueles que
apresentam maiores niveis de transferibilidade para os contextos da cidadania.

Em terceiro e ultimo lugar, para situar o conceito de competéncias matematicas para a
cidadania, Skovsmose propde o que ele chama de conhecimento reflexivo, o qual “se refere a
competéncia de refletir sobre o uso da matemadtica e avalid-lo” (Skovsmose, 2001, p. 116).
Para além das aplicagdes dos conhecimentos matematicos, este tipo de conhecimento requer
que alunos sejam capazes de avaliar as possiveis implicagdes de tais aplicacdes, tendo como
referéncia o respeito pela dignidade dos implicados e a intengdo de sempre tornar a justica
uma realidade para eles. No meu entendimento, no dmbito do conhecimento reflexivo, os
valores de interesse das sociedades democraticas, aqueles mesmos que ddo suporte ao ideal de
cidadania, tém um papel fundamental para subsidiar as avaliacdes e reflexdes, bem como para
dar sustentag@o as possiveis decisdes que, a partir dai, sejam necessarias de serem adotadas.
As perguntas apresentadas a seguir sdo exemplos que bem ilustram este tipo de conhecimento:
os procedimentos matematicos definidos nas ultimas diretrizes econdmicas sdo de fato justos
no sentido de estabelecer os critérios para a definicdo do saldrio minimo? Que implicacdes
sociais e politicas giraram em torno da constru¢do das Pirdmides do Egito, quando da
aplicacdo do Teorema de Pitdgoras (quando ainda ndo era de Pitagoras) para sua constru¢ao?
Qual o modelo matematico que se constitui como melhor expressdo dos principios
democraticos, na definicdo de quais candidatos serdo eleitos para cada classe de
representantes politicos nas proximas elei¢des? Dentre as op¢des apresentadas pelo vendedor
de uma loja, qual a mais vantajosa para que uma pessoa possa realizar a compra de um
determinado produto? Qual o procedimento matematico que se constitui como justo para a
distribuicdo dos recursos obtidos por uma associagdo trabalhadores durante os ultimos seis
meses de atuagdo da mesma? Como pode ser visto, estas perguntas remetem sempre a

reflexdo e a avaliagdo de implicagdes das mais diversas ordens em relagdo a aplicacdo do
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conhecimento matematico. E neste sentido que o conhecimento reflexivo extrapola a simples
aplicagdo do conhecimento matemadtico, lancando sobre o ensino da Matematica o desafio
indispensavel de contribuir com a maior e mais importante tarefa da educag¢do que ¢ formar
em valores e para a cidadania.

Ora, como entdo posso definir competéncia matematica para a cidadania? Farei isso
por partes, conceituando inicialmente competéncia e, em seguida, competéncia matematica
para finalmente apresentar o entendimento que adoto sobre competéncia matematica para a
cidadania. Como afirmei anteriormente, o conceito de competéncia requer a capacidade de
dominio de conhecimentos e de sua mobilizagdo para que assim, 0s mesmos possam ser
utilizados em determinadas situagdes da vida. Em seguida, desta vez ja situado em discussdes
sobre o papel da Matematica na sociedade, as contribui¢des de Skovsmose (2001) apresentam
um destaque todo especial para a capacidade de reflexdo e avaliagdo das aplicacdes dos
conhecimentos matematicos, permitindo entender que esta capacidade ¢ a que possibilita
balizar as possiveis articulacdes, contribuicdes e limites que possam existir entre
conhecimento matematico e a sociedade, bem como o julgamento de como se ddo tais
relagdes. Refiro-me aos conhecimentos reflexivos acima definidos, os quais passam a ser
considerados como representativos de uma dimensdo indispensavel para a defini¢do das
competéncias matematicas para a cidadania.

Sendo assim, tais competéncias requerem o dominio articulado das dimensdes pura,
aplicada e critico-reflexiva dos conhecimentos matematicos e uma afirmacdo que apresentei
anteriormente pode agora ser complementada e especificamente enriquecida da seguinte
maneira: a ideia € que ndo ¢ suficiente dominar o conhecimento matematico; € preciso saber o
que fazer com ele e, do ponto de vista da cidadania, tais conhecimentos devem estar
sintonizado com os interesses coletivos e comunitarios e sempre adotando como referéncia
das atitudes, decisdes e agdes do sujeito que os domina e os aplica, os valores que ddo
sustentacdo ao ideal de sujeito e de sociedade democratica. E esta relagio estabelecida entre
os alunos e o conhecimento matematico que configura o que entendo por competéncia
matematica para a cidadania.

Apresentados estes argumentos, seguem algumas consideracdes que se propdem

encerrar as discussdes teoricas que fundamentam este trabalho de pesquisa.
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5 Algumas consideracdes para encerrar a discussio tedrica

Iniciei este capitulo destacando a indispenséavel necessidade de abordar a educagdo
para a cidadania como uma atividade complexa, fundamentando-me na ideia de que agdes
educativas dessa natureza apresentam grande dificuldade para serem entendidas, e ndo se
permitem serem apreendidas a partir de uma visdo fragmentada da realidade. Tais acdes tém
como foco uma dimensdo humana carregada de subjetividades e de indeterminagdes tal como
o ser humano se constitui. Isto, porém, ndo deve se consolidar como motivagdo para o nao
enfrentamento dessa tarefa, uma vez que os valores, tal como o conceituei neste trabalho,
constituem-se como elementos fundamentais no sentido de permitir ao sujeito se organizar em
relagdo a adogdo das agdes que necessita para a sua saudavel sobrevivéncia, considerando ai a
indispensavel necessidade humana de viver em sociedade. Os valores, entendidos como
elementos que fazem parte do universo complexo da cultura, imbricados com outras tantas
estruturas que compdem esta dimensao exclusiva da humanidade, t€m um papel fundamental
em tal processo de humanizag¢@o no sentido de fazer os humanos, mais humanos.

O fato € que, s6 se nasce humano em termos bioldgicos, portanto, ao nascer, ninguém
sabe o significado de nenhum valor, muito embora necessite deles para que sua vida se
converta em uma realidade pautada pela humanidade. Os valores, ndo sdo frutos espontaneos
do comportamento das pessoas; ndo sdo qualidades previamente programadas para compor a
personalidade de cada ser humano. Eles sdo aprendidos no dia-a-dia, desde o inicio da
formagd@o de cada pessoa até o final da sua vida, com destaque para a fase da infancia e da
adolescéncia, pela sua importidncia fundamental na formagdo da personalidade do sujeito
adulto.

Em sintese, os valores sdo estruturas indispensaveis para pensar e tornar possivel a
sociedade humana, esta entendida como espago de realizag@o de relagdes dignas e solidarias e,
sendo assim, a educacdo formal escolar ndo pode, de forma alguma, abster-se de encarar o
desafio de educar na perspectiva dos valores e da cidadania. Dai é que educar em valores e
para a cidadania se converte em uma necessidade inalienavel para todos os sujeitos.

Diante disso, defendo a posicdo de que a escola tem um papel central no sentido da
formacdo em valores e para cidadania. Os valores sdo, de fato, conteudos que podem ser
aprendidos na escola com intencionalidade formativa, através dos contextos de relacdes e
interagdes, das vivéncias reais ou simuladas, de praticas sociais enriquecedoras e do exercicio
de uma reflexdo responsdvel e comprometida com a transformag¢do do mundo em um espago

melhor para se viver. Nesta posicdo, encontro respaldo para continuar colocando firmeza na
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ideia que defendo neste trabalho, no sentido de que, independentemente do componente
curricular que se esteja desenvolvendo na escola — e ai se inclui a Matematica —, ndo se deve
jamais deixar de considerar a importancia significativa do trabalho educativo realizado em
relacdo a educag@o em valores e para a cidadania.

Muitos sdo os valores que podem ser elencados como elementos da cultura escolar
cidadd, porém alguns deles apresentam importancia especial, devido ao seu papel como
sustentaculos da sociedade democratica. Foi neste sentido que optei pelos valores aos quais
me dediquei em aprofundar neste trabalho, desde entdo esclarecendo que eles ndo sdo os
unicos e, ainda, que estabelecem intimas relagdes com outros tantos, também de importancia
singular. Optar por tais valores ¢ acreditar que a sociedade humana, para ser como deve ser,
necessita de uma minima estrutura axioldgica, a qual estaria muito bem representada por estes
valores. A justica e a dignidade humana como os grandes sustentaculos da vida em sociedade,
e sobre os quais se justificam os demais valores; a /iberdade como a estrutura ideal que pode
fornecer as possibilidades de concretizag@o da autonomia, da participag@o e da independéncia
dos sujeitos; a igualdade como qualidade axioldgica de natureza relacional que pode e deve se
expressar concretamente, pelo menos, em trés sentidos, a saber: igualdade de todos perante a
lei, a igualdade de oportunidades e a igualdade no acesso aos beneficios sociais considerados
universais; a solidariedade como um valor cujo fundamento estd na disposi¢do desinteressada
de atuar em prol das causas dos outros; a folerdncia como a capacidade de lidar com o outro
sempre mediado por um profundo respeito as suas formas de ser e de viver e as diferengas das
mais diversas ordens; e o didlogo como a qualidade comunicativa capaz de construir e
reconstruir razdes e entendimentos e de fazer possivel e real o exercicio de todos os valores
democraticos.

Uma educagdo, no sentido pleno do comprometimento com a concretizacdo de
relagdes pessoais, atitudes e vivéncias pautadas em tais valores, deve apresentar, no meu
entendimento, as condi¢des minimas para a constru¢do e manutengdo de uma vida
significativamente humana e geradora de possibilidades de formagdo de pessoas
comprometidas com o bem comum e com a cidadania, conceito este que tanto tem estado
presente nos discursos politicos, sociais e educacionais, mas que ainda coloca sobre a
sociedade a tarefa de muito ter ainda o que fazer para se tornar uma realidade efetivamente
concretizada.

Nesta perspectiva, a educacdo em valores e para a cidadania consiste, além dos
aspectos ja sinalizados anteriormente, em um processo formativo sistematico e intencional

capaz de levar em consideracdo os principios da complexidade aplicados a educacdo, a
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indeterminacdo e o inacabamento da pessoa como possibilidades reais de dar a ela um
possivel direcionamento de formacao, os processos de socializagdo, desenvolvimento pessoal
e formacdo cultural como seus eixos estruturais e os valores democraticos, em particular o
conjunto a que minimamente aqui me referi, como as qualidades estruturais indispensaveis
para formar as pessoas no sentido de viver a desejavel experi€ncia possibilitada por uma vida
cidada.

A partir dessas consideragdes, foi possivel entdo definir os argumentos que se
propunham situar e discutir as relacdes entre a educagdo em valores e para a cidadania e o
ensino da Matematica, os quais trazem a tona, ndo somente perspectivas de superacdo das
formas tradicionais de desenvolver o ensino da matematica na Educac¢do Basica, mas também
a indicacdo de possibilidades para tornar a educacdo em valores e para a cidadania uma
realidade no ambito deste processo de ensino e aprendizagem. Tais posi¢des se constituem
agora como possiveis referéncias para analisar as praticas e os discursos dos professores de
Matematica, no intuito de identificar as concepgdes que eles cultivam em relagdo a educacdo
em valores e para a cidadania.

Antecedendo a tais consideragdes, tenho como fundamento o entendimento de que as
concepgdes que sdo cultivadas pelos professores acerca da importancia e das possibilidades de
realizacdo da educacdo em valores e para a cidadania no ambito do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, estabelecem relagdes dialéticas com as praticas desenvolvidas e
discurso assumido por eles na escola. E a partir desse entendimento e tal como este trabalho
vem sendo encaminhado até aqui que, nos capitulos seguintes, debrugo-me, metodologica e
analiticamente, sobre os dados levantados com esta pesquisa, no sentido de me aproximar da
compreensdo acerca das possibilidades e limitagdes da educagdo em valores para a cidadania

no ambito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.



CAPITULO V

Consideracées metodologicas

Neste capitulo me dedico a esclarecer como a pesquisa foi desenvolvida, apresentando
os principais aspectos metodoldgicos necessarios a sua realizagdo e, para tanto, o estruturei
em dois topicos, a saber: (1) abordagem metodologica e estrutural da pesquisa e (2) processo
de elaboragdo e aplicag¢do dos instrumentos de coleta de dados. No primeiro topico, esclareco
os aspectos e defini¢des mais gerais da pesquisa como o tipo de abordagem metodoldgica, a
modalidade de pesquisa adotada, os aspectos necessdrios a identificacdo e localizacdo da
cidade e da escola, a caracterizacdo dos sujeitos pesquisados e a apresentacdo dos
instrumentos de coleta de dados. No segundo topico, apresento a descrigdo do processo de
elaboragdo e aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados, atentando sempre para a
manuten¢do de relagdes respeitosas e €ticas com os sujeitos da pesquisa e demais pessoas
envolvidas no trabalho de investigacdo, além dos cuidados técnicos, operacionais e tedricos
requeridos por cada um dos instrumentos adotados.

A titulo de esclarecimento, informo que ndo tenho a intengdo de, ao final deste
trabalho, apresentar resultados capazes de serem aplicados a qualquer realidade. A natureza
exploratoria, descritiva e prospectiva do mesmo o qualifica a abrir novas perspectivas de
reflexdo, compreensdo e de investigacoes do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, numa dire¢do que considero ser pouca explorada por outros trabalhos até aqui
realizados. A limitagdo do universo investigado e a natureza da pesquisa que me propus
realizar, de forma alguma, permitem-me cultivar uma pretensdo de generalizacdo de
resultados, porém, consideradas as devidas cautelas e cuidados necessarios, constitui-se como
uma amostra significativa no sentido de obter conhecimentos relevantes para o processo
educativo em foco, ou seja, na perspectiva da formagdo integral do aluno na escola. Pela
natureza do objeto deste trabalho, a proposta ¢ me apropriar de conhecimentos acerca de
como a realidade escolar ¢ vivida, interpretada e concebida pelos professores de Matematica,
sujeitos desta pesquisa.

Os fundamentos, procedimentos e demais aspectos metodologicos, objetos deste

capitulo, foram definidos, tendo como elementos norteadores a questdo e os objetivos da
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pesquisa apresentados na introdugdo e os quais, para fins de melhor esclarecimento, os
reapresento, a seguir. Questdo de pesquisa: quais as possibilidades e limitagdes da educagdo
em valores e para a cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica? Objetivo geral:
apontar os principais aspectos e fatores que se constituem como limitacdes e possibilidades
para a educagdo em valores e para a cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica;
objetivos especificos: (1) conceituar concepgdes e praticas pedagogicas, bem como discutir a
natureza da relacdo estabelecida entre elas, destacando-as, ao lado dos valores, quanto ao seu
papel no ambito da cultura escolar; (2) conceituar valores, discutindo as possiveis
manifestagdes que interessam ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica; (3)
conceituar cidadania, destacando os seus aspectos histéricos e considerando as formulagdes
que se expressam como mais elucidativas para os processos educativos escolares; (4)
conceituar educacdo em valores e para a cidadania, destacando as possiveis relacdes que este
processo pode estabelecer com o ensino da Matematica; (5) identificar as concepgdes dos
professores de Matematica em relagdo a educacdo em valores e para a cidadania; (6) indicar
as possibilidades e limitagdes da educag¢do em valores e para cidadania de acordo com o que
apontam as ja referidas concepgdes dos professores de Matematica.

Tais objetivos podem ser categorizados da seguinte forma: o objetivo geral se
apresenta como aquele que expressa, de forma abrangente, o que pretendi alcancar com a
pesquisa. Em relacdo aos objetivos especificos, constituem-se como as acdes de menor
amplitude e maior aprofundamento, necessarias a consolidagdo do objetivo geral, ou como
aquilo que ¢é indispensavel de ser alcancado para que a pesquisa como um todo, de fato,
acontecesse. Dentre os objetivos especificos, os quatro primeiros sdo de natureza teorica e,
assim, apontam para a necessidade de fomentar as discussdes tedrico-conceituais sobre
concepgoes, praticas pedagogicas dos professores, valores, cidadania e educagdo em valores e
para a cidadania. Foi a partir desses objetivos que foram elaborados os quatro primeiros
capitulos deste trabalho. O quinto objetivo apresenta uma natureza empirica e, assim, foi ele
que me langou na escola, no seio mesmo da cultura escolar, no contato direto com o processo
de ensino e aprendizagem da Matematica, por meio dos instrumentos de coleta de dados que
utilizei para realizar a pesquisa de campo. Por fim, o sexto objetivo tem uma natureza
prospectiva, de forma que me remete para além do que foi posto teoricamente ¢ do foi
conhecido através da pesquisa de campo, para o indispensavel trabalho de andlise reflexiva,
que visou, fundamentalmente, alcancar as possiveis aproximagdes ao que ¢ solicitado pelo
objetivo geral deste trabalho. Em suma, os aspectos metodoldgicos que apresento aqui, tomam

como referéncia os conceitos tedricos ja apresentados para, em seguida, a partir para uma
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triangulagdo com os dados advindos da pesquisa de campo, permitir-me alcangar o que ¢

indicado pelo ultimo objetivo deste trabalho.
1 Abordagem metodologica e estrutural da pesquisa

Apresento, a seguir, cada um dos aspectos e definicdes gerais da pesquisa
acompanhadas das respectivas justificativas tedricas que ddo sustentacdo a sua escolha e que

destacam a adequac@o da sua utilizagdo em relagdo ao objeto de pesquisa deste trabalho.
1.1 Abordagem metodologica

A partir do que expus na introducdo deste trabalho e nos subsequentes capitulos
teoricos que acabo de apresentar, destaco a minha inquietagdo em relacdo aos aspectos
politicos e axiologicos que permeiam o processo de ensino e aprendizagem da Matematica
que se realiza na escola em nivel de Ensino Médio. Refiro-me assim, a uma dimensdo da
educagdo que diz respeito a formagdo dos alunos como sujeitos do mundo em que vivem
como pessoas ativas deste espaco e, portanto, como agentes politicos. Trata-se de buscar o
entendimento da educagdo escolar, acima de qualquer outra razdo, como a ambiéncia da
formacdo em valores e para a cidadania. Esta inquieta¢do se constitui como a expressao de
uma vontade de romper com padrdes tradicionais de ensino e aprendizagem e de possibilitar a
realizagdo de acdes educativas voltadas para a formag¢do de um sujeito integrado com o seu
mundo, de forma que tudo que ele aprenda na escola seja recurso para o entendimento e a
transformagao do seu contexto de vida.

De alguma forma, trago comigo a compreensdo de que o objeto dessa pesquisa
consiste no desafio de elencar as possibilidades e limitagdes da educagdo em valores e para a
cidadania, a partir do que possam indicar as concepg¢des cultivadas e praticas pedagogicas
implementadas pelos professores de Matematica em seu ambito de atuagao profissional. Esta
compreensdo, em ultima instancia, apoia-se no reconhecimento da importancia do papel do
professor no sentido de contribuir para essa formagdo, porém nio deixando de levar em
consideragdo que outras dimensdes educativas também exercem papel relevante em relacdo a
sua realiza¢do. E importante destacar, ainda, que este objeto de pesquisa se constitui como um
recorte de uma realidade complexa, multifacetada e dindmica, porém sempre considerada em
suas relacdes com a totalidade contextual e dimensional na qual esta inserida; dai, a

importancia de destacar que, quaisquer tentativas de encontrar respostas definitivas sdo
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entendidas como propositos sem cabimento e inten¢des de simplificagdo de uma realidade que
certamente ndo se dobrard a esta forma de concebé-la.

As concepgdes dos professores de Matematica que interessam a este trabalho de
pesquisa dizem respeito as diferentes perspectivas de ver, de entender, de explicar, de
acreditar e de fazer em relacdo a formacdo em valores e para a cidadania na escola. Trata-se
daquilo que cada professor acredita, faz e experimenta no universo de seu trabalho, na escola
€ no seu entorno, ou seja, aquilo que expressa a relacdo entre o que ele professa e faz em
termos de formagdo politica e axioldgica. Neste sentido, entendo que existem relagdes de
natureza dialética entre as concepcdes e as praticas pedagogicas dos professores, o que
significa admitir que ambos estes elementos da cultura escolar se relacionam e se inter-
relacionam, fazem-se e se refazem mutuamente, aperfeicoam-se continua e indefinidamente
na dire¢do indicada pelos conhecimentos, experiéncias e disposicdo politica de cada
professor; sdo, por fim, elementos de uma totalidade complexa e indecomponivel. A partir de
tais concepcdes e praticas pedagodgicas € que se dd a educagdo realizada em cada escola,
aquela mesma que se materializa e que, operacionalmente, contribui para a formagao dos
alunos em todas as suas dimensdes.

Com esse panordmico retrospecto conceitual, reafirmo o reconhecimento da
complexidade que permeia este trabalho e a indispensavel necessidade da ado¢do de uma
abordagem qualitativa de pesquisa, o que justifico a seguir. Para a elaboragdo da proposta que
se constitui como objeto deste trabalho, desde as primeiras atividades do mesmo reconheci e
assumi que seguiria um caminho que ndo me daria, de antemao, nenhuma certeza acerca de
aonde chegar, nem do que poderia encontrar durante esta caminhada. A tUnica certeza que
tinha era de que, neste processo, conviveria sempre com as incertezas e a inseguranca. Os
conceitos teodricos apresentados de antemao, nos quatro primeiros capitulos, constituiram-se
como aportes para os esclarecimentos do objeto de pesquisa, com a maior objetividade e
propriedade possiveis. Constituem-se como os fundamentos que eu considerei necessarios me
apropriar para avangar com a pesquisa. Neste sentido, € interessante destacar que, em nenhum
momento, tive a intengdo de encontrar possiveis modelos tedricos preconcebidos que
pudessem esclarecer minha inquietacdo de forma definitiva; ao contrario, sempre me coloquei
de forma aberta aos encaminhamentos que a pesquisa poderia me apresentar durante todas as
etapas do trabalho, tendo sempre como foco a busca pela compreensdo dos processos e
fendmenos em estudo.

Neste sentido, apoiado nas contribui¢des de André (1998, pp. 16-17), cultivei sempre

o principio de que, somente através de uma abordagem qualitativa seria possivel conhecer tais
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processos educacionais por dentro, levando em consideragdo sua dindmica e complexidade e
analisando-os na perspectiva dos significados atribuidos e cultivados pelos sujeitos
envolvidos. E partir dai que faz sentido a afirmagdo de que “o contexto particular onde ocorre
um fato é um elemento essencial para a sua compreensdo” (André, 1998, p. 16), para o que
entendo ser indispensavel levar em consideragdo os valores, crengas, concepgdes, atitudes,
praticas e comportamentos dos referidos sujeitos, sempre da forma mais natural e aberta
possivel.

Para finalizar estas considerag¢des, quero destacar que, em nenhum momento, parti do
principio de que era interessante para a pesquisa, qualquer a¢do isolada e definitiva de
quantificag@o de algum aspecto da realidade. Além de reafirmar o reconhecimento da natureza
qualitativa do trabalho, esta postura me permitiu afirmar que caso a abordagem quantitativa
fosse utilizada como forma de tratamento dos dados, somente o seria como recurso
complementar a abordagem qualitativa e mais substanciada do objeto em estudo. Foi a partir
da opgdo por essa abordagem que se tornou possivel definir o tipo de pesquisa requerido para

o desenvolvimento deste trabalho.
1.2 Tipo de pesquisa

Na tentativa de levantar os dados necessarios a esta pesquisa — conforme solicita o seu
objetivo geral — considerei que a mesma requereu um campo de pesquisa concreto, onde se
realizasse o ensino da Matematica e, a0 mesmo tempo, apresentasse um potencial
significativo de possibilidades de que eu pudesse conhecer as concepgdes de tais professores.

Quanto ao referido campo de pesquisa, destacou-se de maneira especial, o Colégio
Laguna®’, uma das principais escolas publicas da cidade de Alagoinhas. Trata-se de uma
institui¢do educativa dedicada ao trabalho em nivel de Ensino Médio e que faz parte de uma
rede de 25 escolas, localizadas nos principais municipios baianos. Tais escolas, desde sua
concepcdo original, tinham como objetivo principal se consolidar como referéncia de
qualidade para o sistema de educagdo publica em todo Estado da Bahia. Este objetivo se
manifestou em, pelo menos, trés dos seus aspectos. Em primeiro lugar, em relagdo as suas
instalagdes fisicas — estrutura, aparéncia e qualidade dos recursos materiais disponiveis — que,

para todas elas ¢ semelhante, de forma que possibilita a qualquer pessoa que dela se aproxima

4 . Lo . o . . .. . o
3 Por motivos éticos, optei pela preservagdo da identidade da escola onde realizei a pesquisa, em fungdo do que
adotei este nome ficticio.
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ou nela entra, a sua imediata identificagdo e reconhecimento como uma rede de escolas e,
além disso, a sua distingdo em relacdo as estruturas das demais escolas publicas estaduais.

Em segundo lugar, estd o reconhecimento e o interesse publico pelo trabalho da
escola, que se expressa amplamente pela vontade de muitas pessoas em matricular e manter
seus filhos estudando na mesma. Além disso, os proprios professores relatam existir um
constante processo de migragdo de alunos de escolas privadas para 14, sempre que as ameagas
de reprovagdo nestas escolas se estabelecem no decorrer do ano letivo. O resultado disso ¢
que a escola vem, durante os seus treze anos de funcionamento, sempre congregando uma
populagdo estudantil diferenciada das demais escolas publicas da cidade, principalmente em
termos das aspiragdes dos seus alunos em relagdo aos estudos posteriores ao Ensino Médio,
quer seja em nivel técnico ou em nivel superior.

Por ultimo, refiro-me a qualidade da educagdo realizada no Colégio Laguna. Segundo
depoimentos de alguns dos professores fundadores que 14 ainda atuam, a escola se propunha,
desde seu primeiro projeto politico-pedagdgico, realizar um trabalho educativo
significativamente melhor do que o que se realizava na educagdo publica em geral.

Com base nessas consideracdes, no meu entendimento, o Colégio Laguna acabou por
se consolidar como um espago educativo diferenciado e, portanto, bastante interessante e
sugestivo para a realizagdo da pesquisa dentro da realidade da educag@o publica na cidade de
Alagoinhas. Foram entdo, essas mesmas consideracdes que, a luz de fundamentos
metodoldgicos especificos (Ludke & André, 1986, pp. 17-24; Gil, 2002, pp. 42-56) também
me permitiram perceber que o estudo de caso seria o tipo de pesquisa mais adequado e
coerente para conduzir as atividades requeridas por este trabalho.

Embora alguns estudiosos — geralmente pautados numa visdo positivista de pesquisa —
apontem para o estudo de caso como um tipo de pesquisa portador de algumas limitagdes
praticas, ha que se reconhecer que, no ambito da abordagem qualitativa, existe um
significativo consenso no sentido de reconhecé-la como um dos mais adequados
procedimentos metodologicos capazes de possibilitar o estudo de um fendmeno dentro de seu
contexto real, em situacdes em que os limites entre eles ndo sdo claramente percebidos (Gil,
2002, p. 54) ou ainda, quando da considera¢do de que o rompimento entre objeto e contexto
inviabiliza o conhecimento do primeiro como € o caso desta pesquisa. Neste sentido, entendo
que ndo seria possivel conhecer as concepcdes dos professores de Matematica acerca da
educacdo em valores e para a cidadania sem que, como pesquisador, eu participasse das
atividades de ensino e aprendizagem de Matematica, acompanhando e observando como os

referidos professores desenvolviam, efetivamente, o seu trabalho na escola e, neste sentido, o
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estudo de caso se constituiu como legitimo e coerente delineamento metodologico de
pesquisa.

Além disso, hd que se considerar que o universo de uma escola, entendido como um
campo de expressdo cultural situado no ambito de outras tantas escolas, traz em seus dominios
as caracteristicas culturais da totalidade dessas institui¢cdes, tal como preconiza o principio da
recursdo organizacional que da sustentacdo ao conceito de complexidade, ou seja; que a parte
esta no todo, assim como o todo estd na parte. A ideia é que, numa escola em particular
manifestam-se as crengas, concepcdes, valores, praticas pedagogicas, etc., elementos da
cultura escolar estes, que sdo caracteristicamente cultivados pelo conjunto de instituigdes em
referéncia. Sendo assim, o estudo de caso se constitui como uma modalidade de pesquisa
adequada e coerente para os fins a que me proponho com este trabalho, uma vez que, mesmo
considerando a existéncia das citadas limitagdes e de possiveis particularidades, na escola
escolhida como campo de pesquisa estdo presentes os elementos culturais representativos da
totalidade que a contém.

A partir dos principios metodoldgicos que fundamentam o estudo de caso, considero
que a opg¢do por esse universo de pesquisa particular, embora possa estar sujeito ao ataque
critico em relacdo ao comprometimento das possibilidades de generalizacdo, permite ganhos
significativos em termos de aprofundamento e de conhecimento das particularidades
enfocadas, o que pode agregar substanciais qualidades ao estudo e, finalmente, servir como
referéncias para reflexdes construtivas em outros contextos.

Tomando como base o que orienta Ludke e André (1986, pp. 18-24), além dos
aspectos que acabo de levantar, considerei que o estudo de caso contribuiu muito para (1) a
identificacdo de aspectos ndo vislumbrados no inicio da pesquisa (processo de descoberta), (2)
a consideracdo da multidimensionalidade e complexidade do objeto estudado, (3) a utilizagio
de varios procedimentos de coleta e fontes de dados — como de fato o foi com as observagdes
e a entrevistas —, (4) o tratamento equilibrado e contextualizado de pontos de vista conflitantes
que se manifestaram nos cenarios pesquisados e (5) a utilizagdo de uma linguagem simples e
acessivel capaz de expressar a dindmica interna e os resultados alcangados ao final do
trabalho. Passando pela operacionalizagdo de suas trés principais fases de execugdo —
exploratoria, coleta de dados e andlise — o estudo de caso foi aqui realizado procurando
superar os limites que se colocaram como obstaculos e, principalmente, explorando o seu
potencial metodoldgico de forma a contribuir, eficazmente, com a compreensdo do processo

de ensino e aprendizagem da Matematica desenvolvido na referida escola.
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1.3 A cidade de Alagoinhas

A cidade de Alagoinhas esta localizada no Estado da Bahia*® — uma das unidades
federativas do Brasil, situada geograficamente na sua Regido Nordeste, as margens do Oceano
Atlantico —, ao sul da microrregido Litoral Norte, fazendo limite com o microrregido do
Reconcavo e distando 108 km da cidade de Salvador, capital do Bahia — cujo acesso se da
através das rodovias BA 093 e BR 324 — e 100 km do litoral (Ver Figura I). Suas coordenadas
geograficas sdo: latitude -12° 08' 08", longitude -38° 25' 09" e altitude 132 metros. O nome da
cidade se deve as caracteristicas hidrograficas locais, onde se encontram vérios rios, lagoas ¢
corregos, e a especial qualidade de sua 4gua — uma de suas maiores riquezas —, cuja origem ¢
proveniente do sistema aquifero Marizal-Sao Sebastido, o qual se estende desde o municipio
de dias D’Avila até a cidade de Tucano, cuja extensdo ¢ de, aproximadamente, 300 km. Em
fun¢do do seu porte populacional, econdmico, politico e cultural, Alagoinhas ocupa
atualmente o 9° lugar entre as cidades mais populosas do estado da Bahia e constitui-se como
uma cidade-polo regional, que congrega vinte ¢ dois municipios do seu entorno, que dela
distam de 8 a 125 km. Sua area territorial € de 752,38 km2, com uma populagdo de 142.869
habitantes®’, densidade demografica de 194,65 hab./km? e taxa de urbanizacdo de 87%", a
mais elevada da sua microrregido. A sua populagdo apresenta uma distribui¢do etaria
caracterizada da seguinte forma: criangas (0 a 14 anos) 11,7%, jovens (15 a 24 anos) 14,2%,
adultos (30 a 59 anos) 19,1% e idosos (a partir de 60 anos) 54,8%.

Alagoinhas tem 160 anos de emancipagao politica e originou-se como ponto de apoio
para tropeiros e viajantes que por 14 passavam para se abastecer de sua agua, e,
posteriormente, desenvolvendo-se pelo impulso das atividades economicas de beneficiamento
de couro, extragdo de petrdleo e, principalmente, das atividades de transporte ferroviario de
cargas e de passageiros. A partir da instalacdo da Estrada de Ferro Bahia a Sdo Francisco em
1860, Alagoinhas teve um desenvolvimento répido, principalmente, pelo fato de que nela
estava o principal entroncamento ferroviario da Regido Nordeste do Brasil, com um ramal que
se dirige para Salvador e a Regido Sudeste, outro para o sertdo baiano, seguindo até as cidades

de Juazeiro e Petrolina — localizadas em margens opostas do Rio Sdo Francisco —, e um

* Em castelhano, a expressdo “Estado da Bahia” equivale a “Provincia de Bahia”.

*" Dados publicados pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), referente ao Censo 2010, os
quais estdo disponiveis em

http://www.cens02010.ibge.gov.br/dados_divulgados/index.php?uf=29.

* Idem nota de rodapé anterior.
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terceiro que segue na direcdo da Regido Norte do Estado da Bahia, interligando os demais
estados nordestinos pelo litoral.

Como atividades econdmicas atuais em Alagoinhas, destacam-se a extra¢do de
petroleo — que ganhou forca a partir de 1960 —, o transporte ferroviario de cargas, a
agropecuaria, a industria de cerdmica e de couro, cultivo e extragdo de madeira reflorestada, a

industria de bebidas, além de um forte setor comercial varejista e de servigos.

Figura 1 — Localiza¢ao geografica da cidade de Alagoinhas no Brasil
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Fonte: Adaptado pelo autor a partir de imagem do Google Maps

Alagoinhas conta com uma estrutura educacional de Educacdo Basica administrada
por trés sistemas de educacgdo, a saber: educagdo publica municipal, educagdo publica estadual
e educagdo privada. O sistema de educagcdo publica municipal é gerido pela Secretaria
Municipal de Educacido (SEDUC), a qual ¢ vinculada ao poder executivo da cidade tendo, em
2013, 93 escolas sob o seu gerenciamento nas quais atuam 557 professores para atender a um
total de 14.612 alunos. Quanto aos professores, 322 atuam do 1° ao 5° ano do Ensino

Fundamental ¢ 115 do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental — sendo, destes ultimos, 22
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dedicados exclusivamente ao ensino da Matematica. Além de atender ao Ensino Fundamental,
o sistema de educagdo publica municipal desenvolve atividades de Educagdo Profissional,
para o que dispde de 15 professores que atendem um total de 384 alunos™.

O sistema de educagdo publica estadual é gerenciado pela 3* Diretoria Regional de
Educacdo do Estado da Bahia (DIREC-03), 6rgio da Secretaria de Educacdo do Estado da
Bahia responsavel pela administragdo educacional de 17 municipios, com sede em
Alagoinhas. Sob o comando da DIREC-03 existe um total de 64 escolas, 551 professores e
11.907 alunos. Os professores estdo assim distribuidos: 305 no Ensino Fundamental e 246 no
Ensino Médio, sendo, respectivamente, 60 e 50 professores de Matematica para cada um dos
referidos niveis escolares.

Quanto ao sistema de educagdo privada em nivel da Educacdo Basica, Alagoinhas
conta com 72 escolas, sendo 33 que atuam com a Educacdo Infantil, 30 que atuam com o
Ensino Fundamental e 9 que atuam com o Ensino Médio, as quais congregam 430 professores
e atendem a 7.233 alunos.

Quanto ao Ensino Superior, a cidade conta com as atividades de ensino publico
realizado pela UNEB (Campus II) e de ensino privado presencial através da Faculdade
Santissimo Sacramento, da Faculdade Regional da Bahia (UNIRB) e da Faculdade Santo
Antdnio, as quais atendem em torno de 4.339 alunos em vdarios cursos de licenciatura —
Pedagogia, Matematica, Biologia, Letras (Vernaculas, Inglés, Francés e Espanhol), Histdria e
Educacdo Fisica — e bacharelado — Administracdo de Empresas, Analise de Sistemas,
Engenharia de Produgdo, Ciéncias Contabeis, Psicologia, Direito, Enfermagem e
Fisioterapia™.

Em termos de qualidade da educacdo, tomando como referéncia o Indice de
Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB)’', a cidade de Alagoinhas apresenta o indice de

. ) . 2
3,6 para 0 5° ano do Ensino Fundamental e 2,8 para o 9° ano desse mesmo nivel de ensino™.

* Dados fornecidos diretamente pela SEDUC em 16 de agosto de 2013.

*% Os dados referentes 4 Educag¢io Municipal, Estadual e Superior de Alagoinhas foram apresentados com base
no Anuario Estatistico da Bahia (Bahia, 2011, pp. 246-411)

' O IDEB foi criado em 2007 para avaliar a qualidade da educacio de cada escola e de cada rede de ensino.
Com valor minimo de zero ¢ maximo de 10,0 (dez pontos), este indicador ¢ calculado com base no desempenho
dos estudantes em avaliagdes do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP).
As ideias que fundamentam o IDEB € de que ele serd maior na medida em que sejam maiores os niveis de
aprendizagem, de aprovacdo escolar e de frequéncia dos alunos na escola a cada ano, considerados os resultados
dos alunos em nivel do 5° ano do Ensino Fundamental, 9° ano do Ensino Fundamental e 3° ano do Ensino Médio.
Além disso, ele € verificado a cada dois anos e a tltima consolidag@o de dados, se refere ao ano de 2011.

52 Se considerarmos somente o IDEB do Sistema de Educagdo Publica, em Alagoinhas esses indices serdo,
respectivamente, de 3,6 ¢ 2,8 (Brasil, 2013).
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Comparando este resultado com as correspondentes médias estaduais e nacional, ele se
apresenta inferior. Os dados que permitem essa comparagdo constam no Quadro 2, a seguir. O
descompasso da qualidade da educagdo em Alagoinhas ¢ ainda maior, comparando-se tal
indice com a média apresentada pelos paises desenvolvidos que ¢ de 6,0 pontos, o qual se

constitui como meta brasileira ainda para o ano de 2021.

Quadro 2 — Comparativo do IDEB de Alagoinhas

Nivel escolar Médias IDEB 2011
Alagoinhas Bahia | Brasil
Anos 1niciais do Ensino 3.6 3.9 5.0
Fundamental
Anos finais do Ensino Fundamental 2,8 3,1 4,1

Fonte: MEC, IDEB: resultado e metas (Brasil, 2013)

1.4 Sobre a escola onde a pesquisa foi realizada

Conforme ja anunciei, a pesquisa de campo foi realizada no Colégio Laguna, o qual
apresenta uma localizacdo bastante privilegiada na cidade de Alagoinhas, situando-se numa
das suas avenidas centrais e, por esse motivo, o acesso dos alunos e professores a0 mesmo ¢
muito facilitado pelos meios de transporte usuais da cidade.

Nele se desenvolvem atividades educacionais regulares do 1° ao 3° ano do Ensino
Médio — na terminalidade designada como Curso de Formagdo Geral —, e a Educagdo de
Jovens e Adultos (EJTA)**. A escola dispde de 12 salas de aulas com capacidade total de 1.620
alunos, considerando os trés turnos de atividades, e outros ambientes de trabalho tais como:
sala para professores, secretaria, gabinete da dire¢@o, gabinete da vice-direcdo, biblioteca, sala
de videoconferéncia, laboratorio de informatica, sala da articulagdo pedagdgica (coordenagdo
de areas de conhecimentos), laboratorio de Ciéncias, sala de recursos audiovisuais,
almoxarifado, depdsito, auditorio com capacidade para 200 pessoas, sala de artes, quadra
poliesportiva, sala de mecanografia, vestiarios, cantina, sala de lingua estrangeira e
estacionamento para veiculos.

No periodo letivo em que a pesquisa foi realizada, a escola atendia a 1.236 alunos
matriculados, sob a tutela de 45 professores, sendo, dentre estes, sete de Matematica. Com

relacdo as suas instalagdes fisicas, esta escola se encontrava em bom estado de conservagao,

» A EJA ¢ uma modalidade da educacdo bésica destinada aos jovens e adultos que ndo tiveram acesso a
educagio na idade regulamentar ou ndo concluiram os estudos no Ensino Fundamental e no Ensino Médio.
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inclusive por se tratar de um prédio escolar relativamente novo, o qual fora construido ha 13
anos. As salas de aulas sdo bem ventiladas e bem favorecidas em termos de iluminacao
natural e artificial. Embora ja bem usados, os moveis apresentam bom estado de conservacgio
para o seu uso normal. Em todas as salas de aulas, o local destinado ao professor fica em uma
posicdo de destaque, junto ao quadro branco onde o piso ¢, aproximadamente, 12 cm mais
alto que o restante do piso da sala de aula, area esta com dimensdes em torno de 1,20 m x 5,00
m. A sala tem um formato quadrado, com 7,20 m de lado, aproximadamente. Todas as
paredes das salas sdo revestidas com material ceramico até a altura de 1,50 m, dispondo ainda
de um quadro branco ligeiramente parabolico, com dois flanelografos em suas extremidades
laterais e um equipamento audiovisual, conhecido como “TV pendriver™* que fica localizado
ao lado da area destinada ao posicionamento principal do professor.

O Curso de Formagdo Geral ¢ desenvolvido do 1° ao 3° ano do Ensino Médio,
conforme orientagdes da Secretaria da Educacdo do Estado da Bahia (SEC), apresentando um
total de 13 componentes curriculares, a saber: Lingua Portuguesa, Matematica, Geometria,
Fisica, Quimica, Biologia, Geografia, Historia, Artes, Educacdo Fisica, Lingua Estrangeira,
Sociologia e Filosofia. A sua realizacdo se da através de um total 25 horas-aulas semanais,
contexto em que a carga horaria Matemadtica representa, no 1° ano 30,8% desse total —
considerando que as aulas de Geometria sdo também de Matematica — e 23,1% no 2° e 3° anos
do citado curso.

Em termos de composi¢do do quadro de pessoal, além dos professores, a escola conta
com um grupo gestor ¢ outro de profissionais administrativos ¢ de apoio. O grupo gestor ¢
formado pelo diretor da escola e trés vice-diretores, os quais atuam, cada um deles, em um
dos turnos (matutino, vespertino e noturno) de funcionamento da escola. A escola também
dispde de um Conselho Escolar, que ¢ um 6rgido que tem como tarefa realizar “funcdes
deliberativas, consultivas, fiscais e mobilizadoras, garantindo a gestdo democratica nas
escolas publicas [...], através de agdes como, “por exemplo, definir e fiscalizar a aplicagdo dos
recursos destinados a escola e discutir o projeto pedagdgico com a dire¢do e os professores”
(Brasil, 2012). O Conselho Escolar é constituido por pais ou responsaveis, alunos,
professores, outros funciondrios, pessoas da comunidade e o titular da direcdo da escola.

Quanto aos funciondrios administrativos e de apoio, a escola dispde de 22

profissionais, sendo um secretario escolar, cinco auxiliares de secretaria, dois auxiliares de

4 o , . . , . , oqs ~
> Trata-se de um aparelho de televisdo que é capaz de ler e reproduzir arquivos de 4udio e video, para utilizagdo
nas aulas.
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classe e catorze funcionarios de apoio; esses ultimos desenvolvem, entre outras atividades, o
controle da portaria, servigos de copa e de manutencdo da higiene e limpeza da escola.

A opcido pelo nivel escolar do Ensino Médio — feita antes mesmo da minha escolha
pelo Colégio Laguna como campo de pesquisa —, deu-se em fung¢@o deste se constituir como o
periodo final da Educacdo Basica, portanto, o nivel escolar que mais objetivamente poderia
manifestar os resultados dos esfor¢os da formacdo engendrada desde o comecgo da educagio
escolar, uma trajetéria de, no minimo, doze anos, excluindo dai o tempo dedicado a Educagao
Infantil. Além disso, ndo posso deixar de destacar que foi este o nivel escolar da Educacdo
Basica, no qual atuei por onze anos na educagdo publica e de onde surgiram as inquietagdes
iniciais que, posteriormente, levaram-me aos estudos de pds-graduacdo em nivel de mestrado

e de doutorado.

1.5 Sujeitos pesquisados

Participaram desta pesquisa trés professoras de Matematica do Colégio Laguna. A
escolha dessas professoras se deu, inicialmente, a partir da manifestacdo de interesse de cada
uma delas em participar das atividades da pesquisa e, em seguida, levando em consideragdo o
critério de busca pela maior abrangéncia possivel em relagdo ao Ensino Médio, o que
implicou na necessidade de uma professora para cada um dos seus trés anos escolares, ou seja,
uma professora de Matematica para o primeiro, uma para o segundo e outra para o terceiro
ano do Ensino Médio. Esse foi o critério adotado para a definicdo dos sujeitos da pesquisa, os
quais disponibilizaram suas aulas para minhas observagdes e participaram das entrevistas.

Além disso, optei por concentrar as observacdes que seriam realizadas nas aulas de
Matematica de tais professoras em um unico turno de atividades da escola — que no caso foi o
vespertino — no sentido de obter maior familiarizacdo com os alunos e melhor percepcao de
possiveis eventos que porventura pudessem extrapolar os limites da sala de aula, além de
manter disponivel o turno matutino para a realizacdo de outras tarefas requeridas pela
pesquisa, tais como o aprofundamento dos estudos tedricos ainda em desenvolvimento, as
atividades reflexivas complementares e outras atividades demandadas pela propria coleta de
dados. Dai, a defini¢do das professoras a serem observadas passou a depender apenas de que
suas aulas, conforme o quadro de horérios da escola em vigor, ndo se apresentasse em choque,
ou seja, que nenhuma das aulas de cada uma das trés professoras ocorresse num mesmo

horario.
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Foi a partir desses critérios que as professoras Gardénia, Violeta e Iris>> foram

definidas como as docentes participantes da pesquisa.

1.6 Instrumentos de coleta de dados

Para dar conta do que solicita a abordagem qualitativa demandada por este trabalho e,
em particular, do que solicita o quinto objetivo especifico desta pesquisa, optei por utilizar
dois instrumentos de coleta de dados.

Antes, porém, de apresentd-los, devo lembrar que as concepgdes dos professores de
Matematica acerca da educacdo em valores e para a cidadania — uma das duas principais
categorias a ser conhecidas através da pesquisa de campo — s@o entendidas aqui como
elementos da cultura escolar que expressam como cada professor concebe, entende,
representa, imagina, aceita, explica e, faz acontecer a educagdo em valores e para a cidadania;
trata-se de pressupostos que estdo implicitos — e muitas vezes explicitos — nos modos de ser e
de fazer o seu trabalho como professores de Matematica. Foi entdo considerando que tais
concepgdes — em relagdo dialética com as praticas pedagdgicas dos professores — poderiam se
expressar através de suas falas e dos seus diversos modos de desenvolver o seu trabalho que

decidi coletar tais dados através da observagdo participante e da entrevista semiestruturada.
1.6.1 Sobre as observacoes

A decisdo por utilizar a observagdo se fundamentou em virtude de razdes
estreitamente relacionadas com as possibilidades que este instrumento de coleta de dados
permite e, principalmente, em funcdo do mesmo possibilitar o meu contato direto com a
escola e a sala de aula onde o fenomeno de interesse desta pesquisa ocorreu ¢ manifestou as
suas diversas nuances, ambiéncia esta em que as perspectivas, concepgdes e praticas
educativas das professoras vieram a tona no exercicio das suas atividades profissionais.
Assim, o ambiente de observacgdo foi o proprio contexto de trabalho das professoras com seus
alunos e, por esse motivo, dispensou das mesmas esfor¢os no sentido de se colocar

formalmente para atender aos requisitos da pesquisa, ou seja, permitiu a coleta de dados de

% Igualmente como o fiz com a escola onde realizei a pesquisa, por motivos de natureza ética, optei pela
preservagdo da identidade dos sujeitos pesquisados em fungdo do que também adotei, para cada um deles, esses
nomes ficticios. A escolha dessas denominagdes foi inspirada em nomes de flores cujos significados inspiravam
algum valor, os quais apresento a seguir: Gardénia: sinceridade; Violeta: lealdade, simplicidade; e Iris:
esperanga, confianga.
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forma natural, diferentemente do que seria com outros instrumentos de coleta de dados tais
como a entrevista e a aplicagdo de questionarios.

Em relag@o ao nivel de participagdo adotado junto aos sujeitos pesquisados, decidi por
fazé-lo na condi¢do de “participante como observador” (Ludke & André, 1986, p. 29),
oportunidade em que, por motivos éticos, informei a todos envolvidos os motivos que me
levaram a realizar as observagdes em seus espagos e tempos de ensino e aprendizagem.

No sentido de definir o que se constituiria o conteiido das observagdes, mais uma vez
adotei as orientagdes das referidas autoras, as quais recomendam a articulag@o entre o enfoque
descritivo e reflexivo para a realizagdo de tal tarefa. Para tanto, descrevi os sujeitos
observados, os didlogos estabelecidos entre eles, os locais onde as observacdes foram
realizadas, os eventos e situacdes de destaque ocorridas, as atividades desenvolvidas e
também aspectos relacionados ao meu proprio comportamento como observador. Quanto as
reflexdes, o enfoque que adotei foi no sentido de destacar os temas, ideias, significados,
associacdes e relacdes emergentes, os procedimentos, estratégias, decisdes e obstaculos
metodoldgicos, os dilemas éticos e conflitos proprios do trabalho de pesquisa, as minhas
expectativas com o trabalho que se desenvolvia e todos os esclarecimentos que eu julgava
necessario apresentar, tal como os aspectos observados indicavam e as minhas proprias
inquietagdes assim o exigiam.

As observagdes se realizaram no periodo de 10 de agosto a 05 de novembro de 2010,
nas trés turmas de alunos ja indicadas, para as quais, a responsabilidade de condugio das aulas
de Matematica era de cada uma das professoras ja citadas (Gardénia, Violeta e Iris). Em cada
uma das turmas observei trés aulas de Matematica por semana, o que totalizou 128 aulas
observadas, em 58 sec¢des de observagdes consecutivas. Além da sala de aula, de acordo com
a dindmica que a escola indicou, realizei observagdes também em secdes especiais de
orientacdes gerais aos discentes para apresentacdo das normas de funcionamento da Oficina
de Matematica e da Gincana Escolar56, na Oficina de Matemética57, em reunides de Conselho

58 . y e . ’
de Classe™, numa reunido de professores de Matematica e na Gincana Escolar. O niimero de

%6 Projeto de trabalho escolar, através do qual a escola se organizou em grandes equipes de alunos, cada uma
delas coordenada por um professor, com o objetivo de realizarem tarefas especificas de natureza pedagdgica e
também social, algumas delas propostas previamente e outras apresentadas no momento da sua realizagdo. As
equipes disputaram entre si a conclusdo de tais tarefas, dentre as quais estavam inclusas o recolhimentos de
produtos para serem doados a escola e a institui¢des dedicadas ao acolhimento de pessoas carentes.

°7 Projeto de trabalho escolar elaborado por iniciativa da Prof?® Gardénia, com o objetivo dos alunos
apresentarem aos discentes e docentes da propria escola o resultado de estudos matematicos.

*% Trata-se de um orgdo escolar formado por todos os professores de cada uma das turmas de alunos, com o
objetivo de discutir problemas relacionados ao processo de ensino e aprendizagem, bem apontar suas possiveis
solugdes.
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secOes e de aulas dedicadas a cada uma dessas observagdes, bem como das aulas de cada

professora, esta detalhado no Quadro 3, apresentado a seguir.

Quadro 3 — Observacdes realizadas

EVENTOS OBSERVADOS PERIODO SECOES | AULAS
Contatos iniciais com a escola 10 a 19/08/2010 04 08
Aulas lecionadas pela Prof'. Gardénia 25/08 a 05/11/2010 16 34
Aulas lecionadas pela Prof’. Violeta 25/08 a 03/11/2010 16 36
Aulas lecionadas pela Prof*. Iris 25/08 a 03/11/2010 15 31
Orientagdes para a Gincana Escolar 02 ¢ 03/09/2010 02 03
Realizagdo da Oficina de Matematica 18/09/2010 02 10
Reunido do Conselho de Classe 03/09 e 27/10/2010 02 05
Reunido das professores 05/11/2010 01 01

TOTAIS 10/08 a 05/11/2010 58 128

Fonte: Elaborado por autor

1.6.2 Sobre as entrevistas

O outro instrumento de coleta de dados adotado neste trabalho foi a entrevista do tipo
“semiestruturada” ou “em profundidade”, conforme recomendam Ludke e André (1986, pp.
33-38) e Taylor & Bogdan (1987, pp. 100-132), e a qual foi aplicada as mesmas trés
professoras regentes das turmas observadas. A opg¢do por este tipo de entrevista se
fundamentou no fato de a mesma, assim como a observacdo participante, apresentar tracos
que se adequam bastante ao contexto escolar onde se realizou a pesquisa e também as
caracteristicas particulares do objeto de investigagdo, no que diz respeito aos possiveis modos
de entender, explicar e conceber o processo de ensino e aprendizagem da Matematica na
perspectiva da formagdo em valores e para a cidadania. Dentre as principais caracteristicas
desse tipo de entrevista, considerei adequadas e interessantes para esta pesquisa a sua
flexibilidade e dindmica, as quais permitiram a minha aproximacdo enquanto pesquisador as
concepgoes das professoras, de uma forma direta e objetiva em sua dimensdo de expressao
verbal e/ou discursiva.

Um aspecto importante a destacar ¢ que a opg¢do pela coleta de dados através da
entrevista semiestruturada se deu como forma de ampliar o leque de informacgdes ja obtido
com a observagdo participante e também de possibilitar a confrontagdo de outros, nas distintas
perspectivas de observacdo das praticas pedagogicas das professoras e de suas expressoes

orais em relacdo as concepgdes de interesse da pesquisa. Atentando ainda para este aspecto, as
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entrevistas foram realizadas apds a conclusdo das observagdes, portanto, ja no periodo de

encerramento das atividades do ano letivo de 2010.

2 Processo de elaboracio e aplicacdo dos instrumentos de coleta de dados

A seguir apresento a descri¢do de como foram planejados e aplicados os instrumentos
de coleta de dados. Para tanto, este topico do capitulo estd estruturado em duas partes. Na
primeira descrevi os procedimentos e cuidados metodoldgicos adotados para a minha
aproximacgdo com a escola, com os professores e, em particular, com o prdéprio objeto de
pesquisa. Na segunda parte, descrevi como se deu o planejamento das atividades requeridas
pelas observacdes e pelas entrevistas. Por tltimo, descrevi como tais instrumentos de coleta

de dados foram implementados efetivamente.

2.1 Sobre as aproximacdes com a escola, os sujeitos e o objeto de pesquisa

A minha aproximacdo em relacdo ao Colégio Laguna ocorreu de uma maneira muito
cuidadosa, procurando inicialmente o conhecimento e a autorizacdo das diversas instincias de
sua gestdo (Dire¢do, Vice-Dire¢@o de cada turno de trabalho escolar e setor responsavel pelas
atividades de articulacdo didatico-pedagogica em Matemadtica), para somente depois manter
os primeiros contatos com os professores de Matemadtica. Diante da minha proposta de
realizacdo da pesquisa na escola, desde o primeiro momento de contato com a mesma, notei
um nivel de receptividade muito positivo no sentido de que os trabalhos propostos fossem ali
realizados. Isto ocorreu, tanto por parte dos seus gestores, como também dos proprios
professores de Matematica, os quais, em sua totalidade, colocaram-se a disposicdo para que a
pesquisa fosse realizada com eles e em suas salas de aulas.

A titulo de esclarecimento, através das atividades empiricas desta pesquisa, interessou-
me, sempre ¢ determinadamente, conhecer a educa¢do em valores e para a cidadania, na
perspectiva particular das professoras Matematica, as quais atuam na escola, em nivel de
Ensino Médio. Sendo assim, sempre procurei estar atento para que, em nenhum momento
desta trajetéria de pesquisa, julgasse e ou tentasse impor possiveis fundamentos ou formas de
ver a educacdo politica e axiologica sobre aquelas que os referidos sujeitos viessem apresentar
durante a coleta de dados.

Decidido por adotar o estatuto metodologico da abordagem qualitativa de pesquisa,
durante todo o processo de coleta de dados procurei conduzir as atividades demandadas pelas

atividades de campo — mesmo aquelas mais informais como os contatos iniciais com a escola
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e as conversas com alunos, professores e funciondrios —, valorizando cada sujeito em sua
relagdo com o seu universo de vida, em particular, o universo de trabalho e de estudos que era
a escola como um todo. Dados levantados através de contatos informais, sem gravagdo em
dudio, por exemplo, também foram registrados no sentido de possibilitar uma melhor
compreensdo do objeto em estudo. A ideia recorrente durante essa etapa de atividades foi
sempre na perspectiva de que o sujeito se expressava e se mostrava como um ser total, o que
significou considerar como relevantes e de significado especial os aspectos advindos do seu
contexto e das demais dimensdes de sua vida.

Com base nestes pressupostos, dirigi-me a escola — em seus diversos espagos e, em
particular, a sala de aula da Matematica — para realizar a pesquisa adotando todos os cuidados
necessarios no sentido de que a minha presenga interferisse, o minimo possivel, nos dados que
seriam levantados. Nesta oportunidade, eu estava consciente de que esta interferéncia
ocorreria e, por isso mesmo, a analise dos dados coletados jamais poderia deixar de levar em
consideragdo as possiveis implicagdes de minha inser¢do direta no contexto pesquisado. Para
isto, durante toda a fase de levantamento de dados na escola, a minha postura foi sempre a
mais natural, discreta e sutil possivel nas diversas relagcdes estabelecidas com gestores da
escola, professores, funcionarios e alunos.

Outro cuidado adotado que destaco neste trabalho se deu no sentido de me
desvencilhar, o maximo possivel, de minhas crencas, preconceitos e hipdteses antecipadas,
para evitar que estes elementos pudessem se tornar empecilhos para a compreensdo do
fendmeno em estudo, porém sempre respaldado pela consciéncia de que isto seria algo
impossivel em sua plenitude. Em particular, acerca da formulagdo de hipoteses vinculadas aos
objetivos da pesquisa, esclareco que, ao reconhecer a abordagem qualitativa como aquela que
expressa e apresenta uma fina sintonia com a natureza do objeto de estudo deste trabalho,
optei por ndo utilizd-las — ou expressa-las literalmente —, considerando-as como elementos
dispensaveis a este processo de pesquisa. O entendimento que cultivei durante as atividades
realizadas é de que as hipoteses sdo fundamentais para a pesquisa em educacdo, mas apenas
nas situagdes em que o estudo realizado apresente um viés experimental tal como o ¢ nas

pesquisas do tipo survey ou mesmo o design experimental (Ludke & André, 1986, pp. 6-7).

2.2 Procedimentos adotados na coleta de dados
Considero indispensavel esclarecer aqui que, antecipando cada uma dessas atividades
de coleta dos dados, adotei os seguintes procedimentos de trabalho, no sentido de garantir as

melhores condi¢des possiveis para a realizagdo da pesquisa: (a) informei, como o maior nivel
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de detalhes possiveis, a natureza e os objetivos da pesquisa no sentido de deixar os
professores, os alunos e os demais sujeitos envolvidos bastante a vontade quanto a realizagao
das atividades propostas no ambito de suas atividades educacionais; (b) destaquei a
importancia dessa coleta de dados em relacdo ao trabalho de pesquisa como um todo; (c)
solicitei autorizagdo dos gestores da escola e dos professores para a realiza¢do dessa coleta;
(d) esclareci que tais atividades durariam, pelo menos, todo o semestre letivo, podendo ainda
ser necessarios levantamentos posteriores, como de fato veio a acontecer; e (e) assumi, com
todos os envolvidos com a pesquisa, o compromisso com o sigilo dos dados coletados,
mediante a garantia do anonimato da escola, dos diversos aspectos observados e das autorias
das falas registradas, bem como da utilizag¢do exclusiva dos referidos dados na melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem da escola.

Com essas acdes, minha inteng@o principal foi mostrar que eu ndo cultivava nenhum
outro interesse sendo realizar um trabalho de pesquisa cientifica que, posteriormente, poderia
contribuir no sentido da melhoria dos processos educativos desenvolvidos nas escolas em
geral e, em particular, nesta escola. Ao finalizar estas atividades, assumi o compromisso de
apresentar a todos os resultados da pesquisa, tdo logo ele estivesse disponivel em seu formato

final.

2.2.1 Procedimentos de coleta de dados através das observacoes

Como afirmei anteriormente, para a realizacdo das observagdes optei por exercer o
papel de participante como observador. No exercicio deste papel, desde o primeiro contato
com as professoras e seus respectivos alunos, procurei esclarecer que estaria ali levantando
dados para uma pesquisa de interesse da Universidade da qual eu era estudante e pesquisador,
mas também de interesse da escola, oportunidade em que apresentei o maximo de detalhes
possiveis a respeito dos focos mais especificos da mesma. Além disso, declarei para todos que
0 meu interesse ndo era dirigido aquela escola e as pessoas que nela atuavam em particular,
mas sim numa perspectiva mais ampla, tanto em termos da instituicdo como um todo, como
também em relacdo aos sujeitos que nela atuavam como gestores, docentes, discentes ou
funciondrios. Estes cuidados foram adotados por mim no sentido de reduzir, ao minimo
possivel, o nivel de interferéncias na pesquisa, bem como a inibi¢do dos sujeitos em virtude
da minha presenca na escola e na sala de aula.

Ainda nesta mesma perspectiva, numa atitude de respeito e consideragdo em relagédo a

cada um dos participantes da pesquisa, fui enfatico no sentido de garantir que as informagdes
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colhidas com as observagdes que eu faria, jamais seriam repassadas para outras pessoas ou
utilizadas de alguma forma no intuito de promover quaisquer tipos de constrangimentos para
com eles enquanto sujeitos observados. Acima de qualquer outro interesse, minha ideia com
essas agdes era criar um clima de confianga e respeito entre nds, pesquisador e pesquisados,
aspecto este que reforcei e segui a risca durante todo o desenvolvimento dos trabalhos de
pesquisa.

No decorrer dessas atividades, pude observar gestores escolares, professores e alunos
demonstrando muita curiosidade acerca do meu trabalho como pesquisador. Em mais de uma
oportunidade, fui questionado sobre a possibilidade de fornecer as informagdes coletadas com
as observagdes, sob a justificativa de que as mesmas seriam utilizadas em nome do
aperfeicoamento dos processos educativos realizados na escola. Pautado nos principios €ticos
que defendo como pesquisador e nos referidos compromissos que assumi juntos aos sujeitos
participantes da pesquisa, atuei no sentido de fazé-los valer rejeitando atender a tais pedidos.

Para realizar o levantamento dos dados requeridos por esta pesquisa, por mais simples
que fossem os procedimentos adotados, sempre considerei que ndo poderia deixar de levar em
consideracdo a complexidade e a dindmica que o envolvia, bem como a imbricagdo de outros
tantos fendmenos que o mesmo agregava. Baseado nessa ideia, as atividades foram realizadas
considerando que as observacdes careciam sempre de um significativo dominio da habilidade
de coletar tais dados por mim como pesquisador, vislumbrando a realizagdo da pesquisa com
o rigor cientifico que ele requisitava. Isto foi o que me levou a colocar em pratica os cuidados
recomendados pela abordagem qualitativa de pesquisa adotada neste trabalho.

A coleta dos dados através das observacdes se deu com o foco nas expressdes verbais
pessoais e nas praticas pedagogicas das professoras, implementadas quando do desempenho
efetivo de atividades de ensino da Matematica. Para tanto, na condig¢@o de participante como
observador e fazendo uso de um diario de campo, registrei todas as referidas expressoes e
praticas, consolidando assim um conjunto significativo de dados que se propunha refletir, o
mais aproximado possivel, os didlogos, as interagdes comunicativas, as atividades de ensino,
aprendizagem e avaliagdo, os conflitos estabelecidos, as diferentes formas de abordagem

docente, etc.

2.2.2 Procedimentos de coleta de dados através das entrevistas

De modo geral, os cuidados adotados para a realizagdo das entrevistas foram os

mesmos ja detalhados em relagdo as observagdes, ressalvando a necessidade de adog¢do de um
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planejamento especifico™ que teve como referéncia inicial a definigdo dos objetivos que eu
pretendia alcancar com a sua realizacdo e algumas demandas indicadas pelos dados
levantados através das observagdes.

Tal planejamento se consolidou com a elaboragdo do Roteiro das entrevistas aos
professores de Matemadtica, o qual foi organizado em forma de quadro, apresentando os
seguintes elementos constituintes: topicos da entrevista, objetivos especificos, aspectos a
serem explorados e observagdes relevantes, as quais foram igualmente dedicados a abordar
orientagdes gerais e aspectos €ticos de interesse deste instrumento de coleta de dados. A partir
dai, elaborei o roteiro de entrevistas, com base no qual realizei a coleta de dados propriamente
dita.

Em particular acerca dos aspectos €ticos acima referidos, as entrevistas foram também
realizadas mediante a meu compromisso de manter o sigilo em relacdo aos seus conteudos e
considerando a livre manifestacdo das trés professoras em participar voluntariamente de tal
atividade. Na sequéncia, as consultei sobre a possibilidade da gravagdo das mesmas em dudio,
o que foi aceito por todas elas. Este aspecto se constituiu como muito interessante e
proveitoso para a coleta dos dados no sentido da ampliacdo da fidedignidade dos mesmos, em
funcdo de que os registros obtidos com tal gravacdo puderam entdo ser transcritos e ndo
apenas registrados a partir da percep¢do auditiva imediata, em relagd@o as falas das professoras
no ato da entrevista.

Além disso, antecedendo a realizagdo das entrevistas, informei as professoras acerca
de quais seriam os focos da mesma, bem como os principais aspectos a serem explorados
durante a sua realizagdo, os quais foram objetos dos roteiros de orientacdo para coleta dos

dados, tal como apresento, a seguir, no Quadro 4.

2.2.3 Sobre a coleta de dados propriamente dita

De posse de todas as condigdes, autorizagdes e orientagdes que acabo de apresentar e
descrever, realizei a coleta de dados propriamente dita, inicialmente, com as observagdes e, ao

final, com a aplicag@o das entrevistas.

* Tanto em relagdo as entrevistas como as observagdes, apresento no proximo topico deste capitulo seus
respectivos roteiros orientadores, os quais se constituem como o planejamento sistematico dessas atividades de
coleta de dados.
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Quadro 4 — Roteiro das entrevistas aos professores de Matematica

Topicos da Objetivos Aspectos a serem explorados Observacdes
entrevista especificos pelas perguntas relevantes
Identificar, no seu |a) Posicionamento em relagdo aos diversos tipos de | Conforme ja indicado no
processo de formagdo, saberes necessarios ao desempenho profissional | corpo  do  trabalho a
PARTE I elementos que possam do professor de Matematica. entrevista devera ser tipo
Os saberes e a zpontar & COMPIEENSA0 | 4y ysortancia dos  conhecimentos matematicos semiestruturada  ou  em
v os professores no que f 30 cidada profundidade.
formacgo do pr(;f?s- diz respeito as contri- para a formagao cidada. .
sor de Matematica buigdes de sua forma- | ¢) Valorizagdo dos conteudos atitudinais (politico- Atuar no sentido de que as
para educar em | .5, profissional para axiologicos) em suas atividades de plane- | TSSPOstas sejam breves,
vglores. e para a | (om g preparagdo dos jamento. objetivas e diretas, sem
cidadania alunos no sentido da | d) Caracterizagio e avaliagio do seu percurso perder de VISt? o due esta
formaio em valores formativo rfo di ¢do p > posto nos‘objetwos espe-
. X que diz respeito a sua preparagao | ificos aqui apresentados.
para a cidadania. para a formag@o em valores e para a cidadania. .
O tempo médio para cada
a) Entendimento global acerca de questdes | conjunto de  pergunta/
relacionadas a formagdo em valores e para a | resposta ¢ de 4 a 8 minutos.
Cf) nhecer as concep- cidadania. Cada tépico da entrevista
PARTE II goes ?OSN p rofessqresl b) Percepgio do papel desempenhado pela escola | representa o ambito em que
O papel da escola e ;r;rti;?:nacgizo d:oforrlir‘ll:- em relggﬁo a formagdo em valores e para gs pe{guntas_ e as respostas
do pfgfessor de Ma- ¢do em valores ¢ para cidadania. everao se situar.
temdtica na educa- | , idadania nas ativi- | ¢) Importincia do papel do professor de | Os entrevistados deverdo
¢80 em valores € pa- | gades da escola e dos Matematica em relagdo a formagio em valores ¢ | ser orientados a responder
ra a cidadania professores de Mate- para cidadania. as perguntas com base em
matica. d) Insercdo de aspectos relativos a formagao em | SCUS Pproprios entendimen-
valores e para a cidadania em suas atividades tos e pontos de vistas.
docentes como professor de Matematica. Evitar a fragmentacdo da
entrevista nos topicos indi-
cados pela estruturagdo
a) Indicagio de aspectos e situagdes que se | Pard 0 que e recomer}déwel
constituam como dificuldades na implementagdo | 94€ @S p(zrguntas §u§c1tem a
PARTE 111 Identificar  possiveis de atividades voltadas para a formagdo em ar'Flc:li]ag:ao dos topicos e a
Possibilidades e li- | indicadores das limita- valores e para a cidadania. Erlaga;) de um clima pouco
mitagdes e da for- | ¢Oes e possibilidades b) Indicagio de aspectos e situagdes que se orme . )
mago em valores ¢ | da formaggo em valo- constituam como possibilidades concretas e Na medida do possivel,
para cidadania. res e para cidadania. potenciais na implementagio de atividades reglstrar outras. manifes-
voltadas para a formagdo em valores e para a tag:oes. expresswas dos
cidadania. entrevistados, tais como
gestos e ritmos de suas
falas enquanto respondem.

Fonte: Elaborado pelo autor

Para as observacdes, foi um semestre letivo inteiro de atividades através de uma
frequéncia regular as aulas das trés referidas professoras. Uma vez no interior da sala de aulas,
eu me posicionava sentado numa carteira escolar como se fosse um aluno, dispondo apenas de
caneta e do diario de campo, no qual eu registrava todas as observagdes. Nestas oportunidades
eu sempre me mantive atento as diversas expressdes e as praticas pedagogicas desenvolvidas
pelas professoras e as situagdes e eventos ocorridos, bem como ao estilo e a forma das
relagdes estabelecidas entre professor e alunos, e as posturas adotadas pelos primeiros em
relagdo as interagdes aluno-aluno. Para realizar tais atividades, procurei sempre me manter a
parte dos didlogos estabelecidos entre os referidos sujeitos, € nas raras vezes em que participei
dos mesmos, o fiz em atendimento a solicitagdo do professor ou dos alunos, oportunidades em

que o meu comportamento era de isencdo em relacdo as abordagens solicitadas, de refor¢o dos
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lagos de confianga entre nds e de abertura para todos, respondendo e dialogando dentro dos
limites das provocagdes dirigidas a mim.

Apds cada secdo de observagdes, os manuscritos registrados no diario de campo eram
imediatamente transcritos para arquivos de textos no computador, oportunidade em que eu
efetuava os ajustes e as complementacdes necessarias, procurando preencher as lacunas
deixadas no texto em func¢do da emergéncia da escrita durante as observagdes, estas sempre
limitadas, em algum aspecto, pelas circunstancias impostas pela dindmica da sala de aula.
Tanto durante as observagdes, como quando das transcri¢des de dados para o computador, eu
ja realizava analises reflexivas preliminares, procurando me posicionar criticamente acerca do
que era observado em cada se¢do de coleta de dados na escola.

Com relagdo a coleta de dados obtida através das entrevistas, elas foram realizadas na
propria escola, logo depois do periodo de observagdes, numa sala escolhida de forma que
garantisse a privacidade da atividade e seguindo um calenddrio previamente definido com a
anuéncia das professoras. Antes de realizar cada entrevista eu reafirmei os compromissos
éticos anteriormente assumidos, bem como fiz uma prele¢do informal diante de cada
professora, no sentido de criar um clima de tranquilidade e descontracdo, para favorecer a
realizacdo das entrevistas. Neste sentido, os vinculos de confianga construidos durante o
periodo das observagdes contribuiram, significativamente, para que tudo ocorresse dentro da
normalidade, como realmente o fora.

No que diz respeito ao registro dos dados, como ja afirmei anteriormente, este ocorreu
através da gravacdo de audio, acompanhado de anota¢des simultaneas realizadas com o
objetivo de destacar os aspectos mais relevantes captados durante a fala das professoras.

Levando em consideracdo a natureza e as caracteristicas da entrevista semiestruturada,
realizei esta etapa de coleta de dados, tendo como referéncia o roteiro de perguntas ja citado
anteriormente, porém, procurando explorar novos focos de abordagem surgidos naturalmente
a partir das professoras, sempre que eles se mostraram interessantes para a pesquisa. Em
algumas oportunidades, foi necessdrio, ndo somente contextualizar as perguntas como
também refazé-las, no sentido de esclarecer os pontos de interesse da entrevista, bem como
evitar que as professoras conduzissem seus argumentos em diregdes que ndo se constituiam
como sintonizadas aos objetivos da pesquisa.

Uma vez dispondo de todas as gravagdes das entrevistas, procedi as transcrigdes das
mesmas, um trabalho que, embora muito longo e trabalhoso, foi de fundamental importancia
para a consolidagdo dos dados necessdrios a continuagdo das atividades requeridas pela

pesquisa.
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Ao final das coletas de dados obtidas através das observagdes e das entrevistas, passei
a dispor de dois amplos e densos conjuntos de dados, os quais, a partir de entdo, ficaram
disponiveis para as atividades de andlises que se seguiram, cujos procedimentos e resultados

se constituem como contetido dos primeiros topicos do ltimo capitulo deste trabalho.



CAPITULO VI
Possibilidades e limitacdes da educacio em valores e para a cidadania na perspectiva

dos professores de Matematica

Neste capitulo me dediquei, basicamente, a cinco tarefas: (1) descricdo geral do
processo de andlise de dados, (2) apresentagdo das categorias tedricas de analise, (3) descri¢do
dos procedimentos adotados para a organizag¢do dos dados em forma de blocos tematicos, (4)
interpretagdo dos dados coletados através das observagdes e das entrevistas e, finalmente, (5)
indicagdo das possibilidades e limitagdes da educacdo em valores e para a cidadania, tal como
demanda o objetivo geral desta pesquisa. Para cada uma delas corresponde uma parte deste
texto, as quais abordam o seguinte conteudo. Na primeira parte, descrevi de forma sucinta
como ocorreu o processo de andlise dos dados, com destaque para as analises preliminares e
suas relagdes com o aperfeicoamento da coleta de dados e a elaboracdo dos fundamentos
tedricos — 0s quais, pouco a pouco, consolidaram os primeiros capitulos da tese — e do roteiro
das entrevistas, e as andlises dos dados propriamente dita, realizadas através das etapas de
identificacdo e codificagdo dos dados de acordo com as indicag¢des dos objetivos da pesquisa,
organizagdo dos dados em forma de blocos tematicos e, por fim, a sua efetiva interpretacio.

Na segunda parte, apresento a estrutura das categorias tedricas de andlise, as quais
foram elaboradas tendo como referencias os fundamentos e discussodes teoricas realizadas no
ambito dos quatro primeiros capitulos deste trabalho. Foram trés as categorias teoricas
adotadas para a realizacdo deste trabalho, a saber: (1) concepgdes dos professores de
Matematica, (2) educag¢do em valores e para a cidadania e (3) educagdo em valores e para a
cidadania e o ensino da Matematica. Tais categorias foram organizadas considerando os seus
dois aspectos principais, que sdo: a defini¢do e os indicadores de analise.

Na terceira parte, descrevo os procedimentos adotados para a organizag¢do dos dados
em forma de blocos tematicos, conforme as praticas e as falas que se constituiram como
unidades de analise se mostraram semelhantes e articuladas em termos de ideias, temas e
significados que expressavam as concepcdes das professoras de Matematica em relagdo a

educagdo em valores e para a cidadania. Nesta etapa do trabalho analitico, os dados foram
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organizados em oito blocos temadticos, sendo seis relativos aos dados obtidos com as
observacdes e dois com as entrevistas.

Quanto a quarta parte, foi destinada a andlise e interpretacdo dos dados a partir do
didlogo estabelecido entre os elementos constituintes das categorias tedricas de andlise e os
dados que emergiram das observagdes e entrevistas, os quais foram organizados em oito
blocos tematicos.

Por fim, na quinta e ultima parte deste topico da pesquisa, sintonizado com o que
demandou o objetivo geral deste trabalho, apontei as possibilidades e limitagdes da educagao
em valores e para a cidadania, tendo como referéncia principal as concepgdes dos professores

de Matematica identificadas durante todo o processo de analise de dados.

1 Descricio geral do processo de analise dos dados

A analise dos dados obtidos para a realizacdo deste trabalho foi desenvolvida desde o
inicio da coleta dos mesmos, a medida que eu realizava as observacdes na escola, com a
adocdo de algumas agdes que se constituiram como caracteristicas de uma andlise preliminar.
Em primeiro lugar, imprimi constante esfor¢o no sentido de que, a propor¢do que eu fosse
conhecendo a dinamica da sala de aula e da escola, pudesse delimitar melhor o foco da
pesquisa, obtendo assim mais discernimento e consciéncia em relagdo ao que era pertinente e
significativo registrar durante as observacdes. Isto me levou a uma maior clareza de que eu
ndo deveria enfocar tanto as observagdes nos alunos, como eu iniciei fazendo, mas,
principalmente nas relagdes que os professores estabeleciam com eles, em particular, nas
manifestagdes advindas de suas praticas pedagdgicas e das falas associadas a elas.

Além disso, foi uma constante a ado¢do de uma postura reflexiva acerca do que eu
observava. Apds cada se¢do de observagdo, antes e durante a digitagdo das anotagdes
manuscritas feitas em sala de aula, eu refletia, o mais aprofundadamente possivel, acerca de
tudo que era observado na escola, oportunidade em que eu acrescentava e enriquecia 0s
registros iniciais em termos de comentarios, ideias, sugestdes de inferéncias preliminares e
questionamentos. Dentre esses registros de natureza reflexiva, surgiram muitas questdes
importantes, as quais nortearam o trabalho de coleta de dados, uma vez que orientaram as
observagdes seguintes, direcionaram a minha atuacdo no sentido de articular os dados
coletados com os fundamentos tedricos ja disponiveis e, ainda, indicaram necessidades de

maior aprofundamento e busca de fundamentagdo teodrica para a pesquisa. Nesta perspectiva,
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tal postura reflexiva se constituiu como um critério de rigor para o proprio processo de coleta
de dados e para as analises dos mesmos.

Neste sentido, ¢ importante esclarecer que, na sequéncia dos trabalhos da pesquisa, a
elabora¢do dos capitulos tedricos ndo antecedeu a coleta dos dados, mas foi definida e
parcialmente realizada paralelamente. Neste processo, foi bastante enriquecedor o didlogo que
se estabeleceu entre os dados que iam sendo coletados e a definicdo e elaboracdo dos
fundamentos tedricos requeridos pela pesquisa, tanto no sentido de orientar a analise que ja
ocorria, quanto em possibilitar o direcionamento e¢ a confirma¢do dos fundamentos tedricos
que iam sendo sistematizados. Em muitas oportunidades desse processo dual — coleta de
dados e elaboragdo teérica —, foi possivel perceber como os dados da pesquisa estavam
imbricados como os pressupostos teoricos que se consolidavam em forma de capitulos, ou
seja, como teoria e pratica metodologica dialogavam entre e si, permitindo-me, pouco a
pouco, compreender melhor o universo pesquisado.

Concluidas as observagdes, realizei as entrevistas com as trés professoras observadas,
procedimento este que, além de se basear nos fundamentos tedricos tomados como referéncia
para este estudo, foi orientado pelo resultado das andlises preliminares realizadas até entdo.
Isto significa dizer que a elaboragdo do roteiro de entrevista, ndo foi fundamentada
exclusivamente nos objetivos da pesquisa definidos inicialmente, mas também a partir do que
as analises preliminares indicaram e me permitiram compreender do contexto de pesquisa em
questao.

Encerrada a coleta de dados, passei a proceder a andlise propriamente dita dos
mesmos, desta vez num nivel de aprofundamento e de formalizagdo maior, o que foi realizado
a partir das orienta¢des metodologicas de Ludke e André (1986, p. 45-53) e Taylor y Bogdan
(1967, p. 152-187), os quais recomendam a andlise de conteudo qualitativa como
procedimento adequado para as pesquisas de natureza descritiva e compreensiva, € cujos
dados se caracterizam como expressdes mesmas dos sujeitos pesquisados, como ocorre neste
trabalho, cujo foco diz respeito as concepgdes dos professores de Matematica cultivadas em
relacdo a educagdo em valores e para a cidadania.

Tal como recomendam tais autores, a andlise dos dados foi realizada em trés etapas
distintas, porém interligadas, a saber: identificagcdo e codificacdo dos dados de acordo com as
indica¢des dos objetivos da pesquisa, organizagcdo dos dados em forma de blocos tematicos e,
por fim, a efetiva interpretagdo dos dados. Os procedimentos adotados para a realizacdo
dessas etapas de trabalho metodoldgico se constituem como contetidos dos trés proximos

topicos deste capitulo, tendo como foco a busca pela compreensdo dos dados coletados e a
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importancia dos mesmos, inclusive aqueles mais simples e que poderiam parecer de pouca
expressividade.
No préximo tdpico apresento as categorias tedricas elaboradas para fundamentar a

analise dos dados.

2 Sobre as categorias teoricas de analise

Conforme anunciei anteriormente, para a compreensdo do objeto de estudo desta
pesquisa, adotei as seguintes categorias teoricas para efeito de andlise dos dados coletados
nesta pesquisa: (1) concepgdes dos professores, (2) educagdo em valores e para a cidadania e
(3) educacdo em valores e para a cidadania e o ensino da Matematica. Quanto a categoria
teorica concepgoes dos professores, diz respeito a um elemento da cultura escolar que
desempenha um papel de singular importincia para os processos educativos realizados na
escola, na medida em que se constituem como o modo proprio de entender os mais distintos
aspectos de interesse da sua atuag@o profissional ou ainda o conjunto de principios pessoais €
compartilhados profissionalmente, os quais sdo mobilizados ou que mobilizam as formas de
fazer o seu trabalho como professores.

Conforme apontado pelas discussdes teoricas sistematizadas anteriormente, estou
considerando que as concepgdes dos professores estdo imbricadas e em relagdo dialética com
suas praticas pedagdgicas, de tal forma que, em virtude de tais relagdes, elas podem contribuir
no sentido da compreensdo das possibilidades e limitagdes da formacdo politica e axioldgica
dos alunos. Além disso, ainda considerando a natureza das referidas relagdes, as praticas
pedagdgicas dos professores se constituem como um dos principais elementos culturais
capazes de tornar possivel o conhecimento e a identificacdo de tais concepgdes, ou seja,
constituem-se como um dos mais destacados focos de expressdo das mesmas, paralelamente e
em colaboracdo com as expressdes verbais dos professores. No Quadro 5 apresento a
definicdo e os indicadores dessa categoria tedrica de analise.

No que diz respeito a educagdo em valores e para a cidadania, a principio, constitui-
se como o objeto das concepgdes dos professores; o foco em relagdo ao qual interessa a
pesquisa conhecer os distintos modos dos professores de Matematica entendé-la e realizé-la
no ambito do seu trabalho educativo. Dai segue a necessidade de que esteja claro o seu
significado, bem como a sua natureza e toda a dindmica que a constitui, demanda esta que
requereu a apresentagdo dos resultados de um estudo teorico sistematico, o qual finalmente a

consolidou enquanto categoria teorica. A realiza¢do desta etapa dos trabalhos de pesquisa
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levou ao entendimento de que a educacdo em valores e para a cidadania € um conceito amplo,
apoiado em, pelo menos, trés outros que sdo: educacgdo, valores e cidadania. Foi neste sentido
que estes conceitos foram previamente abordados nos trés ultimos capitulos tedricos deste

trabalho.

Quadro 5 — Categoria de analise Concepgoes dos professores

Defini¢éao

Diz respeito aos principios cultivados pelos professores, os quais sdo capazes de mobilizar as mais
diferentes formas de fazer seu trabalho educativo. Refere-se as distintas maneiras como cada professor
concebe, entende, representa, imagina, explica e realiza seu trabalho.

Indicadores

Considera a cultura escolar como um complexo dindmico de elementos culturais compartilhados
1 | pelos sujeitos que atuam na escola, dentre os quais se incluem as concepgdes, as praticas pedagogicas
e os valores cultivados pelos sujeitos.

Considera que cada grupo de alunos cultiva determinados elementos culturais que constitui o que

2 pode ser chamado de subcultura propria.

3 Expressa-se, principalmente, através das falas e das praticas pedagogicas implementadas pelos
professores.

4 Considera que as concepgdes e as praticas pedagogicas dos professores estabelecem entre si, relagdes
de natureza dialética.

5 Considera que as praticas pedagdgicas, além de suas relagdes com as concepgdes dos professores

enquanto individuos, sdo influenciadas por outras cultivadas em nivel escolar e do sistema educativo.

Fonte: Elaborado pelo autor

A titulo de esclarecimento acerca do que significa a educagdo em valores e para a
cidadania, segue a formulacdo tedrica para cada dos trés conceitos que a fundamenta. A
educagdo ¢ aqui entendida como um processo complexo que implica no desenvolvimento de
todas as dimensdes do sujeito e que considera o carater indeterminado e inacabado do mesmo,
portanto, sendo sempre aberto as possibilidades de aprendizagem de novos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores. Os valores, por sua vez, tal como defende Paya (2000, p. 66-
67) ¢ a qualidade estrutural que emerge das relagdes entre um sujeito, um objeto e o contexto
ou situag@o na qual os primeiros estdo inseridos. A cidadania, por sua vez, é entendida como
uma qualidade do sujeito que expressa a sua vinculagdo com os principios democraticos € o
seu protagonismo, tendo como referéncia principal os valores da participagdo sociopolitica e
do pertencimento comunitario. Neste sentido, a cidadania significa a qualidade que orienta o
sujeito a viver sintonizado com os interesses coletivos, dando primazia ao que € publico e de
interesse do bem comum e tendo o didlogo como o instrumento por meio do qual os sujeitos
podem construir alternativas para a solugdo dos desafios que lhes sdo colocados.

A partir desses fundamentos, a educa¢do em valores e para a cidadania se constitui
como um processo educativo sistematico e intencional voltado para a formacdo sociopolitica
dos alunos, tendo como referéncia o conjunto de valores que configura o perfil de cidadao.

Quanto aos valores, refiro-me aqueles que, minimamente, dao sustentagdo a ideia de sujeito
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politico e de sociedade democratica. Conforme j& destaquei neste trabalho, sdo os seguintes

tais valores: dignidade humana, justica, liberdade, igualdade, solidariedade, tolerancia e

didlogo. A titulo de sistematizacdo da educacdo em valores e para a cidadania enquanto

categoria tedrica de andlise, ver detalhes apresentados no Quadro 6.

Quadro 6 — Categoria de analise Educacdo em valores e para a cidadania

Definicao

Consiste em um processo educativo sistematico e intencional voltado para a formacdo sociopolitica dos
alunos, tendo como referéncia o conjunto de valores que, minimamente, configura o perfil de cidadio.

Indicadores

Estabelece, com os alunos, relagdes comunicativas tendo como referencia as chamadas condi¢des
ideais para a realizagio do didlogo, na perspectiva da ética discursiva;

Cria as condigdes necessarias para que os alunos exercam a sua liberdade nos sentidos da
independéncia, da participag@o e da autonomia;

Conduz as atividades de ensino e aprendizagem agindo e cuidando para que os alunos também o
fagam, pautados sempre nos valores da igualdade, da solidariedade e do respeito ativo;

Expressa afetividade, cuidado e ateng@o em suas relagdes de trabalho com os alunos, contemplando,
positivamente, a dimensdo emocional que ¢ requerida pelo processo de formagdo em valores;

Realiza as suas atividades docentes demonstrando respeito pelas subjetividades e pelos possiveis
significados cultivados pelos alunos em nivel de sua individualidade, no sentido de fortalecer a sua
autonomia e garantir as condi¢des necessarias a formagdo em valores;

Considera os processos de socializagdo, de formagdo cultural e de desenvolvimento pessoal como
eixos fundamentais da relagdo educativa estabelecida entre os sujeitos na escola, vislumbrando a
preparacdo dos alunos para a vida social;

Realiza as suas atividades pautadas nos principios, valores e orientagdes gerais que emanam do
projeto politico pedagdgico da escola;

Demonstra levar em consideracdo os diversos aspectos (sociais, politicos, histdricos, culturais,
econdmicos, etc.) emergentes do entorno escolar no qual a escola estd inserida, para os fins da
realizag@o do processo de ensino e aprendizagem,;

Considera os conflitos como manifestagdes naturais e proprias das relagdes humanas e utilizando-se
de didlogos abertos como instrumentos indispensaveis para a sua solugéo;

10

Dispde-se a gerir os todos os possiveis conflitos que se manifestam em sala de aula;

11

Demonstra conceber a formagdo em valores e para a cidadania como o objetivo maior da tarefa
educativa realizada na escola;

12

Considera a cidadania como expressdo e atitudes dos sujeitos voltadas para o bem comum e pautada
nos principios da participacdo, da criticidade, do compromisso com os interesses da coletividade, da
solidariedade e da transformacdo construtiva da realidade;

13

Considera as normas de convivéncia social como: (a) pardmetro de orientagdo das relagdes
estabelecidas na escola; (b) importante elemento cultural na preparagdo dos alunos para a vida social;
e (¢) um dos principais objetos das suas tarefas educativas.

14

Considera que a escola e o professor tém a responsabilidade de realizar um trabalho educativo que
contribua para a compreensdo e intervenc¢éo no sentido da solucdo dos problemas sociais, politicos e
morais que afetam os alunos.

15

Considera que o papel da escola e do professor nfo deve se limitar ao ensino de ideias,
conhecimentos e habilidades especificas do seu componente curricular, mas também no sentido da
ordem, da disciplina, comportamentos, atitudes, valores, enfim, elementos culturais que dizem
respeito & formagdo para a cidadania.

16

Considera que o professor deve exercer sua autoridade de forma aberta e dialdgica, o que significa o
exercicio de uma lideranga democratica na gestdo dos processos educativos e das relagdes
estabelecidas entre os diversos sujeitos.

Fonte: Elaborado pelo autor
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Por fim, atendendo as demandas postas pelo objeto deste trabalho e considerando a
necessidade de atender a aspectos especificos do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, sistematizei as principais contribui¢des tedricas que dio sustentacdo as relacdes
entre a educagdo em valores e para a cidadania e o ensino da Matematica, atentando para a
mesma estrutura de apresentacdo das duas categorias tedricas ja apresentadas. O resultado

desta tarefa esta apresentado no Quadro 7.

Quadro 7 — Categoria de analise Educac¢do em valores e para a cidadania no
ensino da Matemdtica

Definicéao

Diz respeito aos fundamentos tedricos que trazem a tona os aspectos que interessam a consolidacdo das
relagdes entre a educacdo em valores e para a cidadania e o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Indicadores

Realiza as atividades de ensino da Matematica tendo como referéncia os principios pedagogicos da
contextualizagdo ¢ da interdisciplinaridade.

Considera que a formagdo do professor de Matematica pressupde, para além dos conhecimentos
especificos, o dominio dos saberes pedagogicos, didatico-curiculares, critico-contextuais e atitudinais.
Reconhece o papel de selegdo social realizada por meio da verificagdo do nivel de dominio de
3 | conhecimento matematico pelos alunos, ndo a reproduz em suas aulas e atua no sentido de que os
estudantes estejam preparados para enfrentd-la.

Leva em consideracdo as orientagdes curriculares nacionais, no que diz respeito a atengdo aos

4 aspectos politicos e axioldgicos do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

5 Reconhece a formagdo para a cidadania como uma tarefa educativa inerente ao trabalho do professor
de Matematica.

6 Considera o conhecimento matematico como um patriménio de todos e, portanto, como um
conhecimento que por todos deve ser aprendido.

7 Admite as praticas sociais como potenciais atividades a serem implementadas no processo de ensino ¢
aprendizagem da Matematica.

3 Considera o conhecimento matematico como instrumento a ser utilizado nas praticas sociais, tendo

em vista o enfrentamento e a solugio dos problemas que emergem do seu entorno.

Reconhece o processo de ensino e aprendizagem da Matematica como um contexto formativo na
9 | perspectiva dos valores, em trés diferentes tipos: (a) valores matematicos; (b) valores do ensino da
Matematica; e (c) valores numa perspectiva geral.

Considera como pertinentes a formagdo para a cidadania os conhecimentos matematicos em seus

10 | 7. Lo o . L3

varios de niveis de transferibilidade para a vida cotidiana.

Considera que a atuagdo do professor de Matematica deve ser realizada no sentido dos alunos
1 dominarem os conhecimentos matematicos, aplica-los, efetivamente, em situagdes concretas da vida

cotidiana e refletirem, criticamente, acerca das implicacdes éticas de tais aplicagdes, visando o bem
estar das pessoas implicadas.

Fonte: Elaborado pelo autor

3 Sobre a organizacio dos dados em blocos tematicos

Neste topico descrevo os procedimentos adotados para a organizacdo dos dados em
forma de blocos temadticos, visando facilitar a realizacdo da analise dos dados, no sentido de
criar as condi¢des necessdrias para a identificacdo das concepgdes das professoras, tal como

solicita 0 quinto objetivo especifico deste trabalho. Considerando as distintas fontes de
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producdo dos dados, descrevo tais procedimentos em duas etapas, sendo uma dedicada aos
dados das observacdes e outra aos das entrevistas.

No que diz respeito aos dados coletados com as observagoes, para iniciar, eu dispunha
de um conjunto significativo dos mesmos enriquecidos de detalhes e de consideracdes acerca
de todos os aspectos registrados durante o periodo das observagdes e, dai, seguiu a realizacio
das seguintes etapas de trabalho. Inicialmente realizei diversas e exaustivas leituras do texto
que continha os dados, visando a minha apropriagdo do seu contetido. Estas ac¢des me
permitiram selecionar trechos do citado texto — com destaque para praticas pedagdgicas e
falas significativas em relagdo a educacido em valores e para a cidadania —, os quais vieram a
se constituir como unidades de andlise. Sempre que apenas parte de um determinado trecho
do texto era selecionado, eu tomava o cuidado de preservar os aspectos contextuais das
praticas e falas selecionadas, para ndo comprometer a compreensdo da totalidade do contetudo
que o mesmo continha.

Para cada uma das unidades de anélise destacadas no texto, foi importante o cuidado
de atribuir codigos de identificagdo as expressdes verbais pessoais e as praticas pedagdgicas
das professoras bem como, o registro de quem — entre elas — era o sujeito da fala ou da pratica
selecionada. Com essas ac¢des de identificag@o, realizei o que Ludke e André (1986, p. 48-49)
e Taylor y Bogdan (1987, p. 167-169) denominam de codificacdo dos dados. Para efeito de
esclarecimento, ¢ importante destacar que a delimitagdo das unidades de andlise e a
codificac¢do dos dados se constituiram em etapas de trabalhos realizados de forma integrada e
ainda que tenham sido identificadas de forma particular, as falas e as praticas pedagogicas
foram tratadas sem qualquer distingdo enquanto focos de expressdo das concepgdes das
professoras.

Em seguida, para cada uma dessas unidades de andlise, as referidas leituras me
permitiram a identificacdo de temas, ideias e significados contidos no mesmo, a medida que
se constituam como expressoes das concepgdes cultivadas pelas docentes em relagdo a
educagdo em valores e para a cidadania. Nestas oportunidades, com base nos fundamentos
tedricos ja sistematizados, eu realizava as interpretagdes que se constituiam como pertinentes,
sempre buscando um maior nivel de aprofundamento das andlises em relacdo ao que eu ja
tinha feito durante a coleta dos dados. Para esta etapa de trabalho, procurei registrar no
proprio texto, todas as anotagdes relativas ao seu conteudo, de forma que se tornasse o mais
claro possivel para as etapas seguintes.

Na sequéncia, realizei o agrupamento das unidades de analise de acordo com o que

elas se mostraram em termos de semelhangas, aproximagdes e repetigdes de praticas e falas,
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tomando como referéncia as ideias, temas e significados emergentes, bem como a sua
pertinéncia com a educagdo em valores e para a cidadania. Nesta oportunidade, as anotagdes
que eu tinha feito durante as leituras acima referidas foram de fundamental importancia para
orientar o referido agrupamento. A partir desse procedimento, organizei os dados obtidos com
as observagdes em dez blocos tematicos distintos.

Ha que se considerar, porém, que a consciéncia de que esta pesquisa era de natureza
qualitativa, complexa e processual permitiu-me — mesmo que com certas reservas — aceitar
como normal o estado de inseguranga que pairou sobre mim, tanto em relagdo a garantia de
que eu estava conduzindo a pesquisa tal como o deveria, como, em particular, de que tais
blocos tematicos ndo fossem aqueles que definitivamente deveriam ser adotadas como
referéncias para a organizacdo dos dados que seriam submetidos ao processo final de analise.

E assim o foi, de modo que, a medida que eu realizava a andlise de dados e a minha
compreensdo em relacdo ao objeto de pesquisa avangava, tais blocos tematicos foram
redimensionados, em virtude de que, nesse processo, alguns deles se mostraram pouco
representativos em relacdo ao agrupamento que pretendia realizar e outros se constituirem
como capazes de acolher o conteido dos primeiros. Com isso, o elenco de blocos tematicos
inicialmente definidos foi reduzido para seis, os quais foram identificados conforme apresento
a seguir: (1) Atendimento matematico; (2) Abordagem avaliativa; (3) Normas escolares; (4)
Gerenciamento de relacdes interpessoais; (5) Articulagdo Matematica-Escola-Sociedade; e (6)
Competéncias matematica para a cidadania.

No que diz respeito aos dados coletados através das entrevistas, os procedimentos
adotados para a organizacdo dos dados foram os seguintes. Inicialmente realizei diversas
leituras tal como o fiz com o texto que continha os dados das observacdes, oportunidade em
que destaquei os temas, ideias e significados contidos nas respostas das professoras, sempre
atentando para as potenciais expressdes das concepgdes das professoras contidas nas mesmas.
O resultado desta etapa de trabalho foi a identificagdo de um elenco significativo de unidades
de anélise, as quais, além de refletir os ja referidos temas, ideias e significados, também
mostravam suas vincula¢des com os focos das perguntas que foram feitas as professoras.

Em seguida, atentando mais uma vez para a garantia dos significados contidos em
cada unidade de andlise, agrupei os trechos relativos as respostas de cada professora, num
espaco unico correspondente a cada pergunta. A partir dessa organizagdo, busquel a
identificagdo das possiveis semelhangas, divergéncias e tendéncias que se manifestaram a
partir dos elementos acima destacados, desta vez considerando o conjunto completo de dados

obtidos com todas as professoras. Como resultado deste trabalho analitico, organizei dois
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blocos tematicos de dados, ambos diretamente pertinentes a educacdo em valores e para a
cidadania e os quais foram identificados como esta posto a seguir: (a) saberes docentes e a
formacdo do professor de Matematica; e (b) papel da escola e do professor de Matematica.

No ambito do primeiro desses blocos tematicos, foram consideradas as afirmacdes das
professoras, no que diz respeito a importancia que elas atribuiram a dimensao atitudinal e/ou
axiologica do seu trabalho, as implicagdes imediatas das relagdes entre conhecimento
matematico e formacgao cidada e aos aspectos relativos a sua formagdo docente neste sentido.
Quanto ao segundo bloco tematico, foram contemplados aspectos especificos do
entendimento das professoras acerca das responsabilidades proprias e da escola como um todo
em relacdo ao processo formativo que é objeto desse trabalho.

Finalmente, com o objetivo de identificar as concepgdes das professoras em relagdo a
educagdo em valores e para a cidadania, as analises foram realizadas a partir dos dados
situados nos ambitos desses oito blocos temadticos considerando as suas pertinéncias e
imbricag¢des dentro de cada bloco temadtico, entre os dados obtidos com as observagdes e as

entrevistas e, finalmente, com os elementos constituintes das categorias tedricas de analise.

4 Sobre a analise dos dados propriamente dita

As analises dos dados levantados com as observagdes € as entrevistas € o objeto deste
topico do trabalho e, para tanto, o estruturei em trés partes. Na primeira delas, me dediquei a
analise dos dados levantados com as observacdes; na segunda parte, o foco foi a andlise do
conteudo das entrevistas, porém considerando as suas imbrica¢cdes com os resultados da
analise dos dados anteriores; na terceira e ultima parte, elenquei as concepgdes dos
professores de Matematica identificadas nas etapas anteriores de analise de dados.

Como ja destaquei no capitulo V, adotei o estudo de caso como o tipo de delineamento
metodologico desta pesquisa, tendo como sujeitos investigados trés professoras de
Matematica da ja referida escola; trata-se assim de um universo que, embora seja carregado de
subjetividades e marcado pela complexidade, é muito restrito em termos de sua amplitude.
Portanto, considerando as limitagdes deste tipo de pesquisa ¢ os elementos que fundamentam
a abordagem qualitativa adotada neste trabalho, quero esclarecer que ndo cultivo a intengao de
generalizar resultados, mas apenas compreender, naquilo que for possivel, a dindmica
educativa que emerge do processo de ensino e aprendizagem de Matematica desenvolvido ali.
Dai, para todas as consideragdes e indicagdes que apresento aqui, ndo pretendo que possam

ser automaticamente aplicaveis a outras escolas ou professores de Matematica.
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Além disso, considero indispensavel esclarecer que, tanto as observagdes como as
entrevistas foram realizadas mediante a prévia disposi¢do e interesse em identificar boas
praticas e de encontrar potenciais espagos formativos e fomentadores da educagdo em valores
e para a cidadania no ambito do ensino da Matematica e, jamais em avaliar o trabalho das
professoras neste mesmo sentido.

Seguem as analises.

4.1 As concepgdes das professoras de Matematica a partir de suas praticas pedagogicas

Tendo como referéncia as andlises realizadas com base nos dados levantados com
observagdes das aulas de Matematica dos professores sujeitos deste estudo, o objetivo deste
topico ¢ identificar as concepgdes que as docentes pesquisadas cultivam em relagdo a
educagdo em valores e para a cidadania a partir do que indicam as praticas pedagdgicas
implementadas por elas. A seguir apresento os resultados de tais analises, situadas no ambito

de cada um dos ja referidos blocos tematicos.

4.1.1 Atendimento matematico

No que diz respeito aos dados contidos no bloco teméatico denominado Afendimento
matemdtico, foi possivel destacar trés pontos principais. Em primeiro lugar, ficou evidente
que as praticas pedagdgicas das professoras se mostraram pouco desafiadoras no sentido do
desenvolvimento da aprendizagem matematica dos alunos. Isto foi notado tanto em relacdo a
forma como elas costumavam questionar os alunos durante as suas exposi¢des didaticas,
como a partir de sua condugdo em relacdo a determinadas situacdes ocorridas durante as aulas
de Matematica. No que diz respeito aos questionamentos, a grande maioria das perguntas
propostas pelas docentes aos alunos, apresentavam uma das seguintes caracteristicas: (a)
continham o contetido da resposta na propria pergunta; (b) eram imediatamente respondidas
pelas proprias docentes; ou (c) apresentavam uma estrutura que exigia apenas a sua
complementacdo, em relagdo as quais, parte dos alunos respondia em “coro”. Sendo assim, o
fato € que, a partir de tais caracteristicas, a abordagem docente se mostrou limitada no sentido
de fomentar a reflex@o, a introspec¢do e o esfor¢co dos alunos em construir o seu proprio
conhecimento matematico.

A adog¢do de interlocugdes pautadas nos modos como fora observado, constituiu-se

como uma espécie de pseudodidlogo marcado pela escassez de oportunidades para a
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participacdo dos alunos. Chamo de pesudodidlogo em virtude das situacdes referidas ndo se
constituirem como um processo bilateral, prevalecendo sempre o ponto de vista docente, além
de ser excluida a possibilidade de que o resultado final das interlocugdes fosse construido de
forma aberta e estivesse sujeito a possiveis revisdes e reformulacdes. Por outro lado, destaco a
escassez de oportunidade para participagdo dos alunos na medida em que eles ndo foram
ouvidos quanto as interpretagdes que elaboraram ou que podiam o fazer, em relagcdo aos
objetos do estudo matematico em questdo naquelas situagdes.

Sendo assim, entendo que, se em nivel de aprendizagem de conteudos de Matematica
ndo se tem as condi¢des favoraveis ao didlogo, como é recomendado por Puig (1998, p. 118) e
Cortina (2005, p. 195), ndo parece ser possivel realizd-lo em outros dominios da vida politica,
social e axioldgica.

Destaco a seguir uma situacdo ocorrida em sala de aula, no sentido de ampliar o
entendimento acerca das concepgdes cultivadas pelas professoras:

Um aluno chama a professora e lhe propoe uma interessante questdo de logica.
Depois de apresentada a turma, parte dos alunos demonstrou muito interesse pela
questdo, gerando na sala um debate muito salutar. O clima ficou interessante, muito
embora, todos falando ao mesmo tempo. [...]. Em seguida, a discussdo foi abortada
repentinamente com o pedido da professora de que o aluno que propos a questdo
trouxesse a resposta na proxima aula. Na sequéncia ela deu continuidade a exposigdo
do assunto da aula.

[...] O problema de logica apresentado por um dos alunos na aula anterior ndo foi
retomado, nem pelos alunos e nem pela professora.

Analisando esta situag@o, quero inicialmente destacar que o fato do aluno trazer uma
questdo de Matematica para a sala de aula, traduz-se como algo significativo, apontando, nio
apenas para o seu interesse, iniciativa e curiosidade em conhecer mais sobre este campo de
conhecimentos, mas também para a existéncia de condi¢des e para o exercicio da liberdade de
propor algo fora daquilo que ¢ definido pelo curriculo formal. E importante lembrar que esta
situacdo se deu num ambito educativo, generalizadamente marcado por constantes queixas
dos professores em relagdo ao desinteresse dos alunos pelos estudos em geral e, muito
fortemente, pela aprendizagem matematica, o que é corroborado pelos altos indices de
fracasso da aprendizagem neste campo de conhecimentos. Além disso, merece destaque o fato
do referido aluno conseguir contagiar parte de seus colegas e incita-los a participar do debate
mencionado no relato das observagdes. O clima gerado na sala com a proposi¢do do
problema, no meu entendimento, teve uma significagdo toda especial: expressou uma
inquietacdo dos alunos diante do desafio de compreender, quem sabe, algo que para eles

representava como uma espécie de mistério matematico.
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Hé que se destacar, porém que, como defende Cortina (2005, p. 183-184), a liberdade
enquanto valor estruturante da cidadania deve se expressar ndo apenas no sentido da
independéncia como geralmente ¢ entendida, mas também na perspectiva da participacdo e da
autonomia. Quanto a situacdo em andlise € possivel afirmar que os alunos exerceram a
liberdade nestes trés sentidos, sinalizando que o ambito escolar e, em particular, do ensino da
Matematica pode estar contribuindo para uma formagao politica e axioldgica neste sentido.

Entretanto, ¢ na forma como esta situagdo se desfechou que entendo estarem os
possiveis elementos indicadores da concepg¢do cultivada por esta professora. Neste sentido,
parece-me ser bastante sugestivo o fato dela interromper a discussdo em torno da questio
apresentada pelo aluno, utilizando-se para isto de uma proposi¢do de tarefa para a préxima
aula e, em nenhum dos encontros seguintes, retomar o assunto como objeto de ensino e
aprendizagem, no sentido de dar vazdo a curiosidade dos alunos que demonstraram se
interessar pelo problema. No meu entendimento, seguramente desprovidas de uma
intencionalidade negativa e, por outro lado, circunstanciadas por exigéncias de carater formal
e curricular que extrapolam a dimensdo da sua vontade, tal como sinaliza Gimeno (1995, p.
69), as professoras trouxeram a tona praticas que revelaram concepgdes um tanto indesejaveis
em relacdo 4 formacgdo politica e axiologica dos alunos. Tais praticas apontam, para trés
possiveis concepgdes, a saber: (1) ndo ha tempo curricular disponivel que permita a inclusio
de temas ndo previamente planejados para as aulas de Matematica; (2) o professor é o tnico
sujeito que tem legitimidade para incluir novas tematicas nas aulas de Matematica, afinal de
contas todos os problemas e assuntos estudados na escola s3o propostos por ele; e (3) o
conteudo conceitual e procedimental versado pelo problema matematico e apresentado pelo
aluno ndo corresponde aquele que esta sendo atualmente estudado nas aulas de Matematica e,
portanto, ndo deve ser considerado como objeto de ensino e aprendizagem. O fato é que, para
qualquer uma dessas concepgdes, estabelece-se um prejuizo formativo na medida em que
coloca o aluno como ser secundario, como alguém que ndo tem voz e vez em relagdo ao
processo de ensino e aprendizagem em andamento, o que, igualmente, parece-me ndo ser
favoravel ao desenvolvimento de atitudes protagonistas nos dmbitos da vida social e cidada.

E importante ressaltar ainda que esta ndo foi a Unica situagdo através da qual foi
possivel constatar que algumas das sugestdes apresentadas pelos alunos foram imediatamente
aceitas e posteriormente ndo acatadas, sinalizando assim para um possivel compartilhamento
das referidas concepg¢des pelas demais professoras.

Em segundo lugar, as praticas pedagogicas de todas as professoras se apresentaram

como de natureza tradicional, ou seja, marcadamente caracterizada pela sequéncia linear de
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atividades de explicagdo dos aspectos tedricos e algoritmicos, apresentacdo de exemplos
ilustrativos de tais aspectos e, finalmente, aplicagdo de exercicios para a fixa¢do dos
conteudos conceituais e procedimentais estudados. Na perspectiva das criticas que sdo
amplamente dirigidas as formas tradicionais de conduzir o processo de ensino e aprendizagem
da Matematica, ha que se destacar como uma de suas principais consequéncias, o cultivo da
passividade dos alunos em sua relagdio com o professor ¢ com o proprio objeto de
conhecimento, o que pode implicar também no sentido da constru¢do de um sujeito submisso
e cerceado em termos de oportunidades para o desenvolvimento da iniciativa e da participacdo
em oposi¢do ao pressuposto do exercicio do valor da liberdade na perspectiva de Cortina
(2005, p. 183-184). Baseado em tais contribui¢des entendo que a autonomia — concebida
como uma expressdo da liberdade — ndo tem condi¢des de se tornar uma realidade se os
alunos ndo a exercem efetivamente, se ndo tem um papel ativo no processo de ensino e
aprendizagem no qual estdo inseridos. E neste sentido que tais praticas pedagdgicas apontam
para a concepc¢do de que (4) o papel do aluno nas aulas de Matematica ¢ o da aceitacdo
passiva, da conformagao e da repeticdo de modelos.

Por ultimo, refiro-me aos aspectos afetivos observados nas relagdes estabelecidas entre
professores e alunos quando dos citados atendimentos, acompanhamentos e abordagens
docentes as demandas de aprendizagem matematica colocadas pelos educandos aos
professores. De um modo geral, é possivel afirmar que, embora em niveis e formas de
manifestagdes distintas, as professoras demonstraram cultivar afetividade, cuidado e atengdo
para com os alunos. Nestas situacdes foi possivel perceber um nivel significativo de satisfagao
das professoras em serem solicitadas pelos alunos, para tratar acerca dos contetidos
matematicos que eram objetos das aulas. Mesmo diante das queixas dos docentes quanto as
limitacdes de tempo curricular disponivel para o desenvolvimento do programa previsto para
aquele periodo letivo, somente uma espécie de “cuidado pedagdgico” poderia explicar o fato
das professoras revisarem contetidos matematicos anteriores, os quais, programaticamente, ja
deveriam ser dominados pelos alunos. Por outro lado, entendo que isto também pode estar
relacionado a natureza do conhecimento matemdtico que, na maioria dos casos, exige o
dominio prévio de determinados conceitos e procedimentos para seguir em frente na
apresentacdo e desenvolvimento de novos contetdos, manifestacdo esta que, de alguma
maneira, expressa os valores matematicos do controle e do progresso, na perspectiva proposta
por Bishop (1999). Além disso, na maioria das praticas pedagdgicas observadas, estas
situagdes foram utilizadas pelas professoras, inicialmente, fazendo com que as duvidas ou

questionamentos apresentados por determinados alunos fossem compartilhados pelos demais
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e, em seguida, dirigindo a todos eles os esclarecimentos e as explicagdes pertinentes, atitudes
estas que reforcam o sentimento de coletividade em nivel da sala de aula e contribuem para a
elevacdo da autoestima daqueles alunos que porventura se sintam ameacgados por aspectos, no
minimo, advindos da propria natureza do conhecimento matematico. Com raras excegdes, as
solicitacdes dos alunos relativas aos conteiidos matematicos que estavam sendo versados nas
aulas, foram atendidas sem as qualidades afetivas acima referidas, o que indica a existéncia de
aspectos positivos e fomentadores da formac¢do em valores, em meios a realizacdo das
atividades consideradas no ambito desse topico de andlise em particular. O importante a
considerar em relagdo a estas constatagdes e consideragdes €é que, neste ambito, destaca-se o
aspecto emocional da formacgdo axioldgica ja apontado por Paya (2008, p. 41), no sentido de
que os valores sdo captados mais pela via emocional ou afetiva, além das contribui¢des de
Bishop (1999, p. 96-102) quando situa os ja referidos valores do controle e do progresso, no
contexto da componente cultural da Matematica denominada por ele mesmo como
sentimental ou emocional.

Sendo assim, entendo que, a estas praticas pedagdgicas estavam subjacentes as
seguintes concepgdes: (5) todas as demandas de orientagdes especificas e esclarecimentos de
davidas matematicas dos alunos que se constituem como objetos das aulas, devem ser
atendidos pelos professores de Matemadtica; e (6) as manifestagdes afetivas se constituem
como uma forma de valorizar e reforcar o interesse dos alunos pelo conhecimento matematico

nestas situacgoes.

4.1.2 Abordagem avaliativa

Na andlise das observagdes identificadas no bloco tematico que denominei de
Abordagem avaliativa, quero destacar que uma atividade de cardter avaliativo bastante
utilizada pelas professoras era a de “dar visto nos cadernos” dos alunos ao final das aulas,
apos a constatacdo de que as anotagdes referentes ao que foi escrito no quadro pelo professor
ou do que deveria ser resolvido pelos alunos tinham sido realmente registrados por eles em
seus cadernos. O fato ¢ que este procedimento avaliativo ndo tinha foco nos contetidos
matematicos especificos e, como as proprias professoras afirmaram, tratava-se de um
procedimento de natureza qualitativa, em relagdo ao qual elas realizavam um
acompanhamento sistematico, cujo resultado ao final da unidade letiva era convertido em

notas. Confirmei a existéncia de tal acompanhamento, ao observar que uma das professoras
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possuia uma ficha com anotac¢des detalhadas sobre o desempenho qualitativo dos seus alunos,
a partir da qual, informava o resultado que cada um houvera alcan¢ado durante a unidade
letiva.

No meu entendimento, se por um lado ndo hd como negar a importancia das anotag¢des
individuais dos alunos no sentido de possibilitar a eles uma posterior retomada dos estudos
realizados em sala de aula, por outro lado, ndo ¢ possivel afirmar que exista uma relagdo
direta entre a realizacdo de tais registros ¢ o efetivo dominio da aprendizagem matematica.
Além disso, entendo que esta cobranga ndo ¢ uma atividade adequada para eles, considerando
o seu nivel de maturidade e desenvolvimento, ou seja, que tais praticas se constituem como
adequadas para as criancas que estdo em sua primeira etapa de escolarizagdo. Na faixa etaria
que esses alunos se encontram, entendo que ndo faz mais sentido que esse tipo de controle
seja feito por parte das professoras. Talvez essas praticas até se justificassem como atividades
que pudessem contribuir para com a aprendizagem dos alunos, mas o certo é que isto nio
pode ser garantido de antema@o, principalmente por se constituir como algo motivado pela
fiscalizacdo docente. Para mim, mesmo que o seja em nivel didatico-curricular e ndo mais
abrangente como estd posto nas recomendacgdes de Cortina (2005, p. 185-186), estas praticas
docentes ndo contribuem para o desenvolvimento do valor da autonomia, uma vez que limita
as possibilidades dos alunos gerirem suas proprias atividades académicas e reforca o papel do
professor como o seu fiscalizador.

Ainda em relagdo a tais praticas, pude perceber que a elas estava associada o
significado de mecanismo de controle dos alunos, o qual visava manté-los ocupados,
facilitando assim que as professoras pudessem seguir lecionando a sua aula. Desse modo,
inverte-se o seu foco; ao invés de facilitadoras da aprendizagem, essas praticas sao
implementadas agora na qualidade de facilitadoras do ensino. Isto ficou evidente em virtude
do siléncio que pairava sobre a sala de aula, nos momentos em que os alunos se mantinham
copiando tais registros e das muitas vezes nas quais as professoras apelavam para este recurso,
na tentativa de colocar certa ordem na dindmica das atividades.

Na perspectiva da formagdo em valores e para a cidadania, preocupa-me as possiveis
implicagdes desse mecanismo em relagdo ao desenvolvimento da autonomia dos alunos, uma
vez que o ato de conduzir os estudos no nivel da sua individualidade parece-me ficar
comprometido por este tipo de relagdo estabelecida entre professor e aluno, considerando
ainda que ¢ alta a frequéncia de realizacdo dessas praticas nas aulas de Matematica. O
desenvolvimento do valor da autonomia pressupde a tomada de decisdes pelo aluno, a

avaliacdo das consequéncias estabelecidas em fung¢do de tais decisdes e a assunc¢do de todas as
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implicagdes que envolvem situagdes desta natureza. No meu entendimento, a pratica do “visto
dos cadernos” estd na contramdo deste processo. Ao defender esta posicdo, estou
considerando que o Ensino Médio — etapa final da Educacdo Bésica na qual esta pesquisa se
realiza — ¢ o momento para a consolidagdo da formagdo em valores, dentre outros, da
autonomia intelectual e do pensamento critico, ao lado do compromisso e da responsabilidade
com suas agdes e decisdes, o que significa a afirmagdo dos alunos enquanto sujeitos éticos e
politicos, conforme indicam as DCNEM (Brasil, 1998a, p. 13) e, além disso, apoiando-me na
indicagdo de Cortina (2005, p. 183-184) quando afirma que a autonomia ¢ uma das
fundamentais formas de expressdo da liberdade, ingrediente este, indispensdvel para a
formacéo cidada.

Sendo assim, a concepgao que se destaca a partir da pratica do visto nos cadernos dos
alunos ¢ de que (7) eles so realizam as suas tarefas matematicas em virtude fiscalizagdo das
professoras.

Outra pratica pedagogica que considerei relevante para a analise neste trabalho, foram
as que se referiram as entregas dos resultados finais das avaliagdes dos alunos referente a III
unidade letiva pelas professoras. Neste sentido, foram as seguintes, as praticas adotadas pelos
mesmos:

A professora Gardénia iniciou a entrega dos resultados. Antes que o fizesse, porém,
ela disse que iria informar a nota de cada aluno para todos, com excegdo daqueles
que assim ndo quisessem, os quais, deveriam se aproximar de sua carteira para
recebé-la. E assim foi, de maneira que a maioria das notas foi anunciada para todos
e, pouco a pouco, um ou outro aluno se aproximava de sua carteira e recebia sua nota
individualmente. Para os anuncios de notas gerais a toda a turma, notei algumas
brincadeiras dos alunos, de cunho recriminatorio ou de demonstragdo de surpresa em
relacdo ao resultado alcangado por algum aluno.

Agora a professora [Violeta] esta chamando aluno por aluno, individualmente, para
em sua mesa, lhes informar as notas da ultima prova e os resultados da IIl Unidade
como um todo.

[Em outra oportunidade], a medida que os alunos terminam as provas, a professora
[Violeta] entrega outra avaliagdo de Matematica ja corrigida. Ela da aos alunos
todas as provas e é o proprio aluno quem procura a sua entre as demais.

A professora [Iris] inicia a aula, anunciando que vai dar os resultados da III Unidade
e para quem quiser, ela informara as notas da I e Il unidade também. Ela entdo inicia
informando em voz alta e para todos, a nota de cada um. Ao tempo em que as notas
vdo sendo informadas, alguns alunos tecem algumas observagoes e comentdrios em
voz alta, do tipo: - Vocé esta mal, hein!!! — Pronto vocé esta na recupera¢do! — Rapaz
vocé ndo tem jeito! Vocé precisa estudar, hein!!! Ao observar estes comentarios, a
professora se dirige a um desses alunos — o qual estava fazendo estes comentdrios — e
diz que ndo lhe interessa os resultados dos outros e que [ele] deveria, de imediato,
ficar calado. A professora agora diz que um aluno teve resultado da unidade de 0,8.
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Foi um alarme geral! Todos dirigiram seu olhar para o referido aluno dando longas
gargalhadas.

A partir de tais observacdes, ¢ possivel entender que embora haja distingdes na forma
de conduzir esta pratica, todas as professoras observadas demonstram cultivar concepgdes
semelhantes. Quanto as distingdes entre suas praticas, refiro-me ao fato da professora
Gardénia oferecer a oportunidade dos alunos optarem em relacdo a forma de divulgacdo dos
seus resultados, o que me pareceu ser uma atitude positiva de respeito a individualidade, as
subjetividades e aos significados pessoais que poderiam estar relacionadas com esta situagéo e
0 que se expressa como uma manifestacdo docente e coletiva de respeito a liberdade de
escolha dos alunos, estando, portanto, em consonancia com o que pressupde Cortina (2005, p.
183-184). De forma semelhante, isto foi observado na pratica da professora Violeta, a qual,
embora ndo tenha consultado aos alunos, entregou individualmente os seus resultados.

Ja entre as professoras Gardénia e Iris, percebo numa diferenca no que diz respeito a
forma de abordar os alunos quando estes se manifestaram negativamente em relagdo ao
resultado de aprendizagem matematica dos outros. Enquanto a primeira ndo esbogou nenhuma
reagdo, a segunda tentou evitar maiores constrangimentos, ainda que o tenha feito utilizando
argumentos contraditorios em relagdo ao prdoprio processo de divulgacdo publica das notas
que ela mesma realizou. A esse respeito, entendo que se o resultado de cada um interessaria
somente a cada um, ndo fazia sentido que ela divulgasse os mesmos para todos. Além disso,
mandar o aluno se calar da forma como o fez, ndo se constitui como uma atitude construtiva
na perspectiva da formacdo em valores e para a cidadania, na medida em que representa uma
espécie de cerceamento da liberdade de expressdo via procedimento autoritirio, o que
contraria as ja mencionadas condi¢des para a realizacdo do didlogo indicadas por Puig (1998,
p. 118) e Cortina (2005, p. 195). Neste sentido, hd que se destacar a significativa importancia
de que as experiéncias educativas contribuam para a constru¢do de positivos autoconceitos e
autoestima positivos, visando a formacao em valores desejaveis.

Embora tenha havido essas importantes diferencas na postura das professoras, de
alguma maneira, todas elas fizeram divulga¢do publica dos resultados dos alunos em sala de
aula, considerando que a professora Violeta entregou as provas corrigidas para que o0s
proprios alunos as distribuissem entre si, oportunidade em que eles puderam conhecer os
resultados uns dos outros. Sendo assim, entendo que se manifestou, predominantemente, a
concepcdo de que (8) a divulgagdo publica dos resultados individuais dos alunos ndo afeta
negativamente a sua formagdo, ao contrario, pode até se constituir como incentivo ou desafio

no sentido da melhoria dos resultados de aprendizagem.
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Na sequéncia, dedico-me a analisar a postura docente em relacdo aos erros dos alunos.
De modo geral, nas situagdes em que os alunos apresentaram algum tipo de erro matematico,
as professoras os orientaram no sentido de que tais ocorréncias deveriam ser evitadas, visando
garantir que o resultado final dos célculos e problemas ndo fosse comprometido. Duas
observagdes realizadas em sala de aula sustentam esta afirmagdo. A primeira se deu apds a
correcdo de uma questdo de Matematica anteriormente proposta para resolucdo em classe,
motivada pela declaragdo explicita de dois alunos acerca dos erros que cometeram na tentativa
de resolver tal questdo. Diante de tal situagdo, sem se apropriar do que fora relatado por eles,
a professora dirigiu-se a todos, recomendando muito cuidado quanto aos procedimentos de
calculos a serem seguidos no sentido de que, finalmente, o resultado final estivesse correto.
Em uma situacdo semelhante, observada em outra turma de alunos, outra professora afirmou
categoricamente: “Cuidado vocés! Em Matemdtica, se vocé errar um pouco, vocé erra
tudo!”. No ambito das avaliagdes escritas, mais especificamente nas oportunidades em que os
erros dos alunos foram comentados e discutidos em sala de aula, foi possivel também notar
que a recomendacdo geral das docentes era sempre no sentido de encarar os erros com
cuidado, visando sempre evita-los e buscando garantir a corre¢do dos resultados finais.

Diante dessas constatacdes, considero que a preocupacido em relacdo as implicagdes
dos erros parciais para com o resultado final aponta para o cultivo de valores culturais da
Matematica, em duas perspectivas, as quais se fundamentam nas contribui¢des de Bishop
(1999, p. 88-107). Por um lado, reflete a natureza de um conhecimento marcado pela
racionalidade e objetividade, na medida em que solicita do aluno que estabeleca relagdes
coerentes entre os conceitos matematicos — portanto ideias — veiculados ¢ a obtengao de um
resultado final, o qual, mesmo sendo uma representagdo, adquire certa margem de concretude
ou objetivacdo. Por outro lado, estdo os valores do controle e do progresso, na medida em que
exercem uma espécie de verificacdo dos procedimentos realizados pelos alunos e indicam as
possiveis consequéncias para os encaminhamentos matematicos.

Esta situagdo aponta para o conflito entre duas diferentes perspectivas de encarar o
erro. Em primeiro lugar, coerentemente com as constatagdes acima referidas, (9) o erro ¢
entendido com algo negativo, indesejavel e, portanto, objeto a ser rejeitado e combatido no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Em segundo lugar, baseado nas
contribuicdes do construtivismo, o erro ¢ entendido como elemento natural do processo de
aprendizagem e, a partir do qual, podem ser identificadas, ndo apenas as dificuldades
enfrentadas pelos alunos no sentido da apreensdo de novos conhecimentos, como também de

indicadores dos possiveis avancos neste mesmo sentido. Cada uma dessas diferentes
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perspectivas de conceber o erro pode apresentar também diferentes implicacdes formativas
para os alunos. Enquanto a primeira pode contribuir com o cultivo dos sentimentos de
incapacidade, impoténcia, culpa e inferioridade — este ultimo, intimamente atrelado a
legitimagdo da superioridade dos professores e de outros sujeitos que porventura demonstrem
dominio do conhecimento matematico —, a outra perspectiva, pode repercutir no aluno a ideia
de que o erro que ele comete é algo provisorio, ¢ indicador de que a apreensdo de seus
conhecimentos esta se realizando; é uma espécie de sensor de orientacdo no sentido do
amadurecimento académico e intelectual.

Rejeitando uma postura extremada de conceber e gerenciar o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, a qual poderia estar pautada no excesso de subjetivagdo e na
negacdo dos valores que caracterizam o conhecimento matematico, considero indispensavel
esclarecer que ndo defendo um “vale tudo” no processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, ou seja, que o professor deva acatar todas as respostas dos alunos diante do medo
de ndo vir a comprometer sua autoestima. E imprescindivel que os alunos desenvolvam a
capacidade de chegar aos resultados finais com a precisao e exatiddo que a Matematica exige,
e alcangar o conhecimento matematico como ele €, mas sem jamais esquecer que isso deve ser
feito de forma construtiva, sem jamais comprometer a estrutura psicologica e a formagao
politica e axioldgica de qualquer que seja o sujeito que se disponha a aprender Matematica.

Enfim, o fato é que, respaldado pelas praticas pedagodgicas implementadas pelas
professoras nas aulas de Matematica, pelo cultivo dos valores matematicos acima referidos e
pelas dicotdmicas possibilidades de conceber o erro no ambito deste processo de ensino e
aprendizagem, ¢ possivel afirmar que subjaz as praticas pedagogicas das professoras
observadas a concepg¢do de que (10) o sucesso na aprendizagem matematica pressupde que o
aluno se submeta aos ditames da natureza deste conhecimento.

Ainda quanto a natureza dos procedimentos avaliativos, considero interessante analisar
as praticas pedagdgicas no que diz respeito a natureza da abordagem docente dedicada ao
resultado final e ao processo de resolugdo de procedimentos e problemas matematicos.
Apresento a situagdo a seguir, a partir da qual te¢o algumas consideragdes analiticas.

Quanto aos resultados da avaliagdo que estd entregando, a professora [Violeta] pede
aos alunos que os confiram para evitar problemas posteriores. Outros dois alunos
reclamam também do resultado. A professora se dirige a carteira deles — os quais se
sentam juntos —, e passa a olhar as suas avaliagdes. Parece que uma das duvidas
levantadas esta relacionada com a falta de conhecimento acerca de que o fatorial de
zero é igual a um (0!=1). A professora pede o caderno de uma aluna e mostra para
eles e para toda turma o que faltou ser considerado para resolver a questdo
reclamada.
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O segundo aluno que reclamou, volta a chamar a professora para tratar de uma
duvida acerca de outra questdo e ela se dirige novamente a sua carteira, voltando a
analisar a sua prova. [...]. A professora continua com a prova do aluno na mdo. Estou
na expectativa do que ela vai fazer. Ela vai a sua propria mesa, pega o gabarito de
corregdes da prova e volta a mesa do aluno, enquanto trés alunos ficam em torno dela
acompanhando a conversa. A queixa do aluno reclamante é em relagdo a uma das
questdes cuja resposta correta seria apenas 6, mas ele assinalou a resposta -5 e 6
como resultado de uma equagdo do segundo grau, e a qual pode admitir até duas
solugcoes. O que ocorre, ¢ que todos os procedimentos matematicos prévios para
resolver a equagdo estdo corretos e o erro consistiu no aluno assinalar a alternativa
que inclui também a resposta -5, a qual segundo a professora ndo deve ser aceita
como resposta. Rapidamente ela vai ao quadro se dirigindo a toda turma para falar
que ndo da para aceitar a resposta, porém sem apresentar argumentos claros e
convincentes sobre a ndo aceitagdo da mesma. O aluno pede uma consideragdo
parcial da nota, mas a professora também ndo aceita e rapidamente muda de assunto,
passando a proceder a explicagdo do novo assunto da aula. O aluno acata sem
reclamar a posi¢do da professora acerca de sua queixa e de sua proposta.

Nesta pratica pedagogica, ha alguns pontos que merecem ser levados em consideragao,
os quais destaco a seguir. Em primeiro lugar, ndo somente nesta situagdo, percebi que nas
aulas de Matemdtica existe abertura para que os alunos apresentem duvidas e
questionamentos em relagdo ao resultado de suas avaliagdes e a propria forma de correg¢do das
mesmas por parte das professoras. E possivel afirmar, entio, que estes compartilham a
concepcdo de que € direito do aluno reclamar de qualquer aspecto que considere destoante em
sua avaliagdo, caracterizando-se assim como algo muito positivo do ponto de vista da
formacdo integral dos discentes.

O problema surge nas situacdes em que a condugdo da discuss@o levantada com a
reclamagdo do aluno ¢ realizada e respaldada por concepgdes muitas vezes contraditorias a
citada abertura. O trecho do registro de observa¢des que acabei de apresentar ilustra essa
afirmagdo. Nela é possivel verificar que argumentos matematicos simples disponiveis no
acervo de conhecimentos da professora em questdo, ndo foram utilizados para mostrar ao
aluno que a resposta assinalada por ele ndo poderia ser aceita. Prevaleceu nesta situagdo, a
“autoridade” docente ao invés do estabelecimento de um didlogo disposto a apresentar os
argumentos logico-matematicos que poderiam justificar a sua posicdo e certamente,
convencer o aluno. Mais uma vez, as condigdes para a ocorréncia de um dialogo tal como
pressupde as contribui¢des de Puig (1998, p. 118) e Cortina (2005, p. 195) ndo foram
cultivadas pela professora. Esta atitude descaracteriza e enfraquece o processo de afirmagéo
do aluno enquanto sujeito politico em formacdo e aquilo que chamei de “autoridade” do
professor, mostra a sua esséncia, porém, como expressao do seu autoritarismo. Dessa forma, a

abertura — na qualidade do mais democratico dos valores matematicos, tal como define
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Bishop (1999, p. 103) —, perde a condi¢do de ser exercida e de contribuir com a formagao
politica do aluno em questdo. Esta constatacdo reafirma um dos resultados da pesquisa de
Roseira (2006)60, na qual, entre outros valores matematicos, a abertura foi o unico que nio se
manifestou em sala de aula.

Em segundo lugar, a pratica pedagdgica em analise evidencia claramente a preferéncia
docente pelo resultado final do problema em questdo, em detrimento da consideracdo do
processo de resolugdo desenvolvido pelo aluno para fins da avaliagdo de sua aprendizagem.
De maneira andloga, outras praticas observadas nas aulas desta e das demais professoras,
confirmaram o cultivo dessa concepcdo. Aprofundando a andlise da pratica destacada, é
possivel afirmar que o aluno no se convenceu diante da resposta da professora, a ponto de
propor que seus calculos — mesmo seguido de uma resposta distinta daquela apontada como
correta — fossem considerados para a composi¢do de uma pontuacdo parcial para aquela
questdo. Mais uma vez, a reagdo da professora se da no sentido de manter o seu foco na
resposta final da questdo; além disso, novamente o didlogo ndo ¢ utilizado como instrumento
para dirimir as possiveis divergéncias entre os pontos de vista dos interlocutores. No meu
entendimento, uma atitude dessa natureza ndo somente desqualifica o esfor¢o do aluno no
sentido de aplicar os conhecimentos matematicos que dispdem para chegar ao resultado final,
como também abre possibilidades de legitimacdo de atitudes que possibilitem chegar a
resposta correta através de recursos que ndo contribuam para a consolidag¢@o da aprendizagem
matematica ou que estejam respaldados na ideia de que “os fins justificam os meios”.

Em terceiro lugar, poder-se-ia defender que, por se tratar de uma questdo que
apresentava alternativas de respostas, o desenvolvimento dos calculos necessarios para o
aluno definir o resultado final seria algo secundario e, portanto, pelo menos em parte,
justificaria a atitude da professora. Isto € o que ocorre nas avaliagdes de larga escala como,
por exemplo, concursos publicos dos quais participam centenas ou até milhares de candidatos.
Neste sentido, parece que o vestibular serve de modelo para as avaliagdes escolares. Porém,
em se tratando de um processo de ensino e aprendizagem realizado na escola, ha que nao se
perder de vista que tdo ou mais importante que o resultado final, ¢ o processo desenvolvido
pelos alunos, do qual constam seus calculos, raciocinios e estratégias requeridas para alcancé-
lo. A pequena quantidade de alunos — comparando-se com as citadas avaliacdes de larga

escala — e 0s objetivos em relagdo aos quais a escola se propde em termos de formacgdo

5 Trabalho de pesquisa elaborado como requisito para obten¢do do Diploma de Estudos Avangados — DEA, do
curso de Doutorado em Educac@o e Democracia da Universidade de Barcelona - Espanha.
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especifica e integral, requer que os processos de resolucdo ndo sejam jamais considerados
como aspectos de menor relevancia para fins de avaliagdo da aprendizagem.

Para além desses argumentos, ndo se pode deixar de considerar que € nos processos de
resolugcdo que estdo situados os registros de pensamentos, as estratégias de resolucdo e as
oportunidades dos alunos de apresentar seus argumentos e dos professores de saber como eles
chegaram aos resultados finais; em suma, tdo importante para o desenvolvimento educativo,
quanto o resultado final, € o processo de resoluc¢do que possibilita chegar a ele.

Por ultimo, ainda no que se refere a “natureza dos procedimentos avaliativos”, merece
destaque uma consideragdo analitica em relagdo aos tipos de avaliagdo utilizados pelas
professoras, no periodo em que suas aulas foram observadas. Tanto a partir dos dados
coletados com tais observagdes, como através de depoimentos das professoras no sentido de
esclarecer a dinamica de suas aulas, pude constatar que os instrumentos de avalia¢do
utilizados por elas foram, quase em sua totalidade, focados nos conteudos conceituais e
procedimentais e do tipo “prova escrita”. Além disso, foram aplicados através de trés
diferentes formas de organizagdo no que se refere ao numero de alunos que a realizavam, a
saber: provas individuais, provas em duplas e provas em grupo de trés ou quatro participantes.

Para tais avaliacdes ficou muito evidente a importancia do papel do professor na
conducdo e acompanhamento das mesmas em sala de aula. Acerca disso, pude perceber uma
clara distingdo que, no meu entendimento, tem papel de destaque no sentido do cultivo de
valores de interesse para a formacdo cidadad. Se por um lado, atitudes de permissividade ou
indiferenca em relacdo ao cumprimento de normas tradicionalmente requeridas pelas
avaliacdes formais®' podem reforcar comportamentos negativos dos alunos, por outro lado, a
conducdo dessas situagdes com o cuidado e a atencdo requerida para tal, pode contribuir com
o cultivo de posturas desejaveis para a referida formacao.

Nao quero assim defender que durante a realizacdo de uma avaliagdo formal, o papel
do professor deva ser policialesco, ou seja, que ele atue como uma espécie de responsavel por
garantir que tudo ocorra dentro de rigidos padrdes morais. Entretanto, entendo que ele tem a
importante tarefa de contribuir para que os valores requeridos para uma convivéncia saudavel
numa sociedade democratica sejam cultivados constantemente e isto pressupde um cuidadoso

e atento acompanhamento. A atitude de desrespeito as normas requeridas para a realizacdo de

1 . . . o~ . . R
' Como exemplos de tais normas, cito as seguintes: manter as condicdes ambientais necessarias para

concentragdo dos alunos em classe; eliminar ou reduzir, a0 minimo possivel, a entrada e saida de alunos da sala
de aula; ndo ocorrer troca de informagdes entre alunos; desligar os aparelhos celulares e outros recursos
tecnoldgicos previamente ndo recomendados, etc.
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uma avaliagdo, seja ela individual, em dupla ou em grupo — como, por exemplo, usar de meios
ilicitos para apresentar em sua prova, um conhecimento que ndo tem — deve ser identificado,
discutido e combatido, preferencialmente via procedimentos dialdgicos e reflexivos. O fato é
que, isto s sera possivel se o professor atuar de forma cuidadosa e atenta em relacdo as
atividades que sdo desenvolvidas na sala de aula.

Além disso, ao realizar avaliacdes em duplas e em grupo, as professoras demonstraram
que a sua atuacdo docente rompia com a pratica tradicional da exclusiva utilizacdo de
instrumentos de avaliagdo individual. Para o interesse deste estudo ¢ importante ressaltar que,
agindo assim, elas abriram possibilidades concretas para o cultivo dos valores da cooperacio
e da solidariedade, além de criar oportunidades educativas formais para o exercicio do dialogo
e do respeito ativo, em situagdes especificas de estudo e aprendizagem matematica. Refiro-me
a tais valores na perspectiva defendida por Cortina (2005, p. 180-197) ao propor os valores da
liberdade, da igualdade, da solidariedade, do respeito ativo e do didlogo como as qualidades
axioldgicas minimas requeridas para a formagdo para a cidadania. Entretanto, hd que se
ressaltar que o gerenciamento equilibrado, sistematico e intencional de tais situagdes por parte
do professor, continua sendo um aspecto da maior importancia para o alcance formativo no
sentido de tais valores.

Assim, entendo que, no ambito desse bloco tematico, podem ser enumeradas as
seguintes concepgdes das professoras de Matematica: (11) constitui-se como direito de todos
os alunos reclamarem acerca de qualquer aspecto que considere destoante em relagdo as suas
avaliagdes, embora as professoras nem sempre atuem em prol da efetivacdo desse direito; (12)
Os resultados finais dos célculos e problemas matematicos resolvidos pelos alunos se
constituem como os aspectos mais importantes a serem considerados nas avaliacdes de
Matematica, em detrimento dos processos de resolucdo dos mesmos; (13) a “autoridade”
docente sempre deve prevalecer quando do debate matematico entre professores e alunos,
mesmos nas situagdes em que, dispondo-se de argumentos especificos em nivel do
entendimento dos estudantes, seja possivel a utilizagdo do didlogo como instrumento de
entendimento; (14) avaliar em Matematica significa quantificar a aprendizagem dos alunos
através de provas escritas realizadas individualmente, em duplas e em grupos de até quatro
estudantes e, em menor medida, por meio da identificagdo do quanto os discentes copiam os

registros que os professores disponibilizam durante as aulas.
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4.1.3 Normas escolares

A seguir, passo a analisar as praticas pedagogicas e situacdes ocorridas em sala de
aula, no que diz respeito as Normas escolares. Acerca de tais normas, devo esclarecer, como
ja defendi anteriormente, que sdo entendidas como convengdes socioeducativas que tém por
objetivo prescrever e orientar o comportamento dos sujeitos envolvidos no processo de ensino
e aprendizagem da Matematica, ou ainda como defende Stenhouse (1997, p. 97), constituem-
se como critérios subjacentes aos juizos de qualidade e de valor dos comportamentos dos
individuos. Entendidas como subjacentes aos valores demandados pela formacdo cidada, as
normas socioeducativas, poderdo estar explicita ou implicitamente definidas, mas sempre
vinculadas as responsabilidades formativas do professor e as expectativas do perfil de sujeito
que se espera alcangar com a formacao do aluno.

As observagdes das praticas pedagdgicas das professoras indicaram que,
principalmente por parte de duas delas, ndo houve uma atengdo especial no sentido de que as
normas pertinentes ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica — incluindo-se as
relativas aos aspectos organizacionais de funcionamento da escola — fossem cumpridas pelos
alunos, bem como por elas mesmas.

Com a identificagdo e analise das praticas pedagdgicas, as quais de alguma forma
apontaram para as normas acima referidas, pude destacar alguns pontos de relevancia especial
no sentido de suas relagdes com as concepgdes das professoras de Matematica acerca da
educacdo em valores e para a cidadania. Em primeiro lugar, tais praticas me permitiram
reafirmar a ideia de que se constitui como incoerente ao docente tentar cobrar dos alunos
aquilo que ele ndo coloca, efetivamente, em pratica em relagio as referidas normas. Para se
constituir como tal, as normas socioeducativas necessitam ser cultivadas também pelos
professores e demais sujeitos da escola, para ndo acabar por legitimar a postura moralmente
inconsistente que se expressa através da maxima “fagca o que eu mando, mas nao faga o que eu
faco”. Uma formagdo que se pretende democratica e cidada, jamais pode admitir que papéis
sociais e politicos distintos impliquem na diferengca de direitos e deveres e isto deve ser
aprendido desde cedo na escola. H4 que se destacar ainda que, agindo na perspectiva da
referida maxima, as docentes estariam cultivando e legitimando uma qualidade axiologica que
contraria os interesses da formacdo para a cidadania, ao contrario do que recomenda Cortina
(2005, p. 187-190) em relacdo ao valor da igualdade. Além disso, o fato de um professor
deixar de cumprir determinadas normas fragiliza profundamente o seu papel como autoridade

educativa moral e, em virtude da importancia desse papel para a formagao dos alunos, pode
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acabar ensinando-os exatamente a postura referida. Conforme defende Puig (1998, p. 232-
233), embora ndo se possa exigir dos educadores uma postura de exceléncia moral, ndo ha
como negar a importancia de uma atuacdo docente pautada na corre¢do moral e, porque nio
dizer na coeréncia entre discurso e pratica, em relacdo a formagao dos alunos que estdo sob a
sua responsabilidade educativa. Neste sentido, ¢ importante considerar ainda que o
cumprimento das normas em sala de aula contribui para com o cumprimento das
responsabilidades cidadas, constituindo-se como um processo que, ainda na escola, consolida
praticas e concepgdes morais € politicas fundamentais para essa formagao.

Outro ponto a destacar ¢ que, levando em consideragdo os vinculos estreitos que
existem entre educacdo escolar e sociedade, o cultivo cuidadoso e atento para com o
cumprimento das normas socioeducativas, inevitavelmente, tem papel de destaque na
formacdo integral dos alunos. Ao aprender a cultivar, respeitar € cumprir tais normas —
considerando ai, principalmente, o efetivo exercicio pratico em relacdo as mesmas —, 0s
alunos aprendem que elas valem para outros ambitos sociais e acabam por se manifestar em
suas atitudes como, por exemplo, no cumprimento dos horarios marcados para os
compromissos sociais, numa correta atuagcdo no transito de veiculos da cidade, no respeito
pelas vagas destinadas as pessoas com necessidades especiais e as filas exigidas pelas mais
diversas situagdes na sociedade, na maneira adequada e ecologicamente recomendada para
lidar com o lixo, no respeito pelo direito do outro em néo ser afetado pela polui¢do do cigarro
que alguém fuma, entre outras tantas situa¢des que requerem a consideragdo das normas de
convivéncia social como referéncia para a vida cotidiana. E neste sentido que (Paya, 2000, p.
150) aponta a socializagdo como um dos eixos vertebrais da acdo educativa, o que pressupde
que o trabalho da escola se justifica na medida em que ela atua no intuito de preparar os
alunos para a vida em sociedade, ambito em que, o conhecimento, o respeito e a utilizagdo das
normas de convivéncia como referéncia para as relacdes interpessoais assumem um papel de
grande relevancia.

Na condicdo de elementos da cultura escolar, ndo necessariamente explicitos, mas
compartilhados por todos, as normas se constituem como tal, desde as regulacdes educativas
mais gerais até aquelas que dizem respeito a pequenos gestos que possam interferir no
processo de ensino e aprendizagem, nas suas mais diversas formas de se manifestar. Nessa
perspectiva, o pressuposto ¢ de que continua cabendo ao professor, na condi¢do de mediador
das aprendizagens dos alunos, proceder as necessdrias intervengdes, orientagdes e
direcionamentos, incluindo ai a atencdo para os pequenos gestos e atitudes. A ideia € que cabe

a ele exaltar o cumprimento de tais normas concebidas como atitudes saudaveis ao convivio
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escolar e a aprendizagem da Matematica, bem como discutir e reorientar os alunos acerca de
quaisquer formas de manifestacdo contrdria a esses citados modos de agir, utilizando-se
sempre do didlogo e da reflexdo critica como procedimentos formativos principais (Puig
1998, p. 118 e 234; Cortina 2005, p. 195). A relevancia do papel da escola e do professor no
referido sentido é especialmente destacada por Puig (1998, p. 229-235) e Stenhouse (1997,
pp- 90 € 91-93).

No ambito deste bloco temadtico, também foi possivel notar o cultivo de posturas
positivas em relagdo as normas socioeducativas demandadas pelo processo de ensino e
aprendizagem, o que se mostrou como muito interessante e construtivo para as relacdes
estabelecidas entre professores, alunos e demais pessoas que atuam na escola, e para o proprio
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Tomando como referéncia as
contribuicdes tedricas ja citadas, e considerando o clima favordvel mantido em termos de
interrelagcdes entre os sujeitos, entendo que tais posturas docentes se constituiram como
coerentes e bastante educativas na perspectiva da educacdo em valores e para a cidadania.

Entretanto, a andlise realizada me permitiu concluir que tais posturas se mostravam
mais vinculadas aos principios educativos cultivados, particular e pessoalmente, por uma
determinada professora, do que como expressdo de uma politica educativa geral adotada pela
escola como um todo. Portanto, ficou evidente as distingdes entre as posturas adotadas
individualmente pelas professoras na perspectiva do que interessaria a formacdo em valores e
para a cidadania. Esta constatacdo vai de encontro as recomendac¢des das OCEM (Brasil,
2008, p. 90-92), as quais concebem o papel do projeto politico-pedagdgico no sentido da
valorizacdo de praticas democraticas ¢ fomentadoras da formag¢do em valores e para a
cidadania, para além dos limites da sala de aula ¢ do dominio do trabalho particular e
individual de cada professor.

A partir de tais andlises, permito-me afirmar que, predominantemente, tais professoras
concebem que (15) ndo lhes compete, enquanto professoras de Matematica, os cuidados de
cumprir e de atuar no sentido de que sejam cumpridas as normas de convivéncia e de interesse
ao bom andamento do processo de ensino-aprendizagem da Matemadtica realizada sob sua
responsabilidade profissional. As normas pertinentes a dindmica de suas atividades docentes,
ndo se constituem como aspectos relevantes do seu trabalho a ponto de lhes inspirarem,

sistematicamente, os referidos cuidados.
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4.1.4 Gerenciamento das relacdes interpessoais

Dando continuidade as atividades de analise demandadas por esta pesquisa, passo a
considerar as praticas pedagogicas das professoras acolhidas no bloco temético denominado
como Gerenciamento das relagoes interpessoais. Neste ambito, foram tomadas como objetos
de andlise as a¢des docentes que se constituiram como formas de mediagdo ou enfrentamento
de situagdes que envolveram o confronto de interesses e pontos de vistas entre alunos e, entre
professor e alunos, de forma que fosse necessaria a interven¢do ou a manifestacdo de um
posicionamento docente acerca da situagdo em questdo. Além disso, foram também
contempladas as praticas pedagdgicas ou posturas docentes em suas possiveis relagdes com as
condi¢des necessarias ao bom andamento das atividades requeridas pelo processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

No que diz respeito as situagdes comprometedoras do processo de ensino e
aprendizagem da Matemadtica, refiro-me aquelas que afetaram as condi¢cdes necessarias ao
desenvolvimento das atividades, principalmente em termos de concentracdo dos alunos e
professores e, de comunicagdo entre eles®®. O importante a considerar em relacdo a estas
situagdes, ¢ que elas sempre exigiam das professoras capacidades que extrapolavam o limite
do dominio do conhecimento matematico, e que dizem respeito ao gerenciamento do processo
de ensino e aprendizagem numa perspectiva mais ampla e integral, apontando assim, de
maneira inequivoca, para a dimensao formativa e axioldgica requerida pelo referido processo.

A partir desse esclarecimento, interessa-me entdo responder as questdes a seguir:
como se caracterizaram as falas e praticas pedagdgicas das professoras diante de tais
situagdes? Quais as concepgdes das professoras que podem ser destacadas a partir de tal
caracterizacdo? De modo geral, as professoras enfrentaram tais situagcdes basicamente
adotando duas posturas, quais sejam: indiferenca em relagdo ao que ocorria e a busca pelo
dominio das situagdes utilizando-se, para isto, de varias atitudes entendidas aqui como
mecanismos de controle. Quanto a tais mecanismos me refiro, entre outros, aos que se
manifestaram em forma de ameagas, as contundentes chamadas da ateng¢do de todos os alunos,

a aplicagdo de avaliagdes surpresa, a desarticulagdo de grupos de alunos por meio da

52 Entre outras situagdes, destaco as conversas paralelas destoantes em relagio aos temas estudados, a produgio
de barulho generalizado, fruto de falas simultineas ou do arrastamento de carteiras escolares pelo piso da sala de
aula, os gritos e as falas exageradamente altas emitidas pelos alunos, os constantes e insistentes deslocamentos
de alunos por varios pontos da sala de aula e o frequente transito dos mesmos em dire¢@o a outras dependéncias
da escola.
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distribuicdo de seus componentes em diferentes turmas e a intimidagdo por meio de olhares
diretos e intensos a determinados alunos.

Em relacdo a tais atitudes docentes, teco as seguintes consideragdes analiticas.
Inicialmente, devo ressaltar que o perfil de autoridade apresentado pelas trés professoras se
apresentou afinado com o tipo de praticas pedagogicas que as mesmas adotaram em relagio as
citadas situagdes. Coerentemente com o que tinha sido considerado na andlise de dados
contidos no ambito dos blocos tematicos anteriores, € possivel afirmar, em relagdo as
situagdes conflituosas ocorridas durante as observacdes, que, mais uma vez, as praticas
pedagbgicas das professoras se mostraram significativamente diferenciadas, o que, no meu
entendimento, apontou para a confirmag@o de que a educagdo em valores e para a cidadania,
neste ambito, ndo se constituia como objeto de uma intencionalidade emergente do projeto
escolar e, portanto, sempre abordadas tendo como referéncia os principios que cada uma das
professoras cultivava individual e pessoalmente. Mais uma vez, tais manifestagdes se
mostraram contraditdrias as ja citadas recomendacdes das OCEM, em relagdo ao papel do
projeto politico-pedagogico das escolas no sentido de balizar a atuagdo docente em torno dos
principios, valores e orientagcdes gerais que devem ser cultivados coletivamente por todos que
compdem a escola (Brasil 2008, p. 90-92)

Considero, em seguida, o fato de ter ocorrido uma quantidade significativa de posturas
docentes de indiferenca em relacdo as referidas situagdes. Tais posturas foram igualmente
adotadas por duas das trés professoras observadas, as quais se mostraram pouco atuantes em
termos de autoridade. Nessas situagdes, ficou evidente a falta do cultivo de normas de
convivéncia escolar e do proprio respeito pela figura do professor por parte dos alunos,
oportunidades em que os mecanismos de controle adotados pelas docentes, ndo foram capazes
de garantir condi¢des mais favoraveis ao alcance de resultados satisfatorios ao
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Nestas
circunstancias, as investidas das professoras, representaram-se apenas como tentativas de
garantir tais condigdes.

Diferentemente, a outra professora — neste caso, a Prof?. Iris — exerceu a sua
autoridade e ndo apresentou nenhuma postura de indiferenga em relagdo a quaisquer situagdes
que pudessem comprometer o processo educativo em desenvolvimento, ou seja, para ela,
todas as situacdes comprometedoras eram objetos de sua atencdo e isto, de alguma forma,
pareceu-me positivo no sentido da manutencdo de um clima favoravel a realizacdo das
atividades requeridas pelo processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Neste sentido,

¢ importante ressaltar que foi possivel notar como a citada professora, oportunamente,
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articulava autoridade e afetividade, o que entendo como sendo uma maneira facilitadora para
a aceitacdo dos alunos em relagdo a forma como as potenciais situagdes de conflito eram
gerenciadas por ela. As respostas dos alunos em relagdo a essa forma de gerenciamento
ocorreram sempre no sentido de acatar os limites estabelecidos e cultivados por essa
professora. S&o assim, constatacdes como essas que reforcam a ideia de que a educagdo em
valores e para a cidadania, neste contexto, era realizada de acordo com a perspectiva
individual de cada professora, apontando, como ja defendi aqui, para a existéncia de um vazio
identitario da escola na perspectiva dessa formacao, de maneira que pudesse contribuir com o
compartilhamento dos mesmos elementos culturais por parte de todos os professores.

Por outro lado, a partir das praticas pedagogicas implementadas por todas as docentes,
ficou evidente que elas entendiam ser a adog¢do de mecanismos de controle a forma mais
adequada para lidar com as referidas situagdes, conforme pode ser constatado no elenco de
atitudes implementadas pelas mesmas. Neste contexto, as prdprias manifestacdes de
afetividade sdo entendidas como coadjuvantes dos mecanismos de controle adotados, ou seja,
uma espécie de instrumento que buscava a legitimacdo da “autoridade” através da emocgao.
Pelo que pude concluir, a concepgdo cultivada é de que as condi¢des para a realizacdo das
aulas deveriam ser mantidas, se necessario, controlando as acdes discentes indesejaveis
através dos mais diversos mecanismos disponiveis. Ha que se destacar ainda que esta postura
era compartilhada, inclusive pelos gestores escolares, pois sem eles seria totalmente
impossivel realizar a desarticulagdo de um determinado grupo de alunos, distribuindo-os
individualmente em turmas distintas, como a professora me dissera que fora feito.

A titulo de ilustragdo da forma como os conflitos foram abordados, quando em
determinada aula de Matematica dois alunos discutiram entre si, trocaram agressdes verbais e
chegaram ao ponto de uma eminente luta corporal, a professora tratou a situacio,
inicialmente, ameacando um deles de colocéd-lo para fora da sala e, em seguida — com a
retomada do conflito — simplesmente pedindo que eles interrompessem a contenda. Nesta
situagdo ficou claro que, ao invés de interferir no conflito de uma forma imparcial, dialogica e
educativa buscando o entendimento entre as partes, a sua acdo se deu no sentido de sufoca-lo,
sem dedicar aten¢do para os motivos ou razdes nas quais cada um dos alunos se apoiava e as
quais levaram, finalmente, ao estabelecimento da contenda. Assim como nessa oportunidade,
nas demais aulas observadas ndo houve espaco que pudesse permitir o exercicio de um
didlogo aberto e construtivo para lidar com tais situagdes, como ¢ indicado pelos principios da

educacdo em valores e para a cidadania — tal como recomendam Puig (1998, p. 118) e Cortina
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(2005, p. 195) —, ou seja, de tal forma que relagdes democraticas pudessem ser construidas em
meios as atividades do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Foram assim, as posturas de indiferenca e de controle que se constituiram como o
nucleo central das referidas concepgdes. Apoiadas nestas posturas, nenhuma das praticas
pedagbgicas observadas pode ser entendida como abordagens educativas politicamente
construtivas, como o poderia ser feito através de didlogos e reflexdes criticas acerca das
possiveis consequéncias de tais situagdes para com a preparagdo dos alunos no sentido de uma
convivéncia social saudavel.

Em geral, ao contrario do que indica Roseira (2010, p. 119), nestas situagdes os
conflitos ndo foram compreendidos pelas professoras como processos inerentes as relagdes
interpessoais, de modo a contribuir para a superacdo da idéia de que todas as relagdes devam
ser consensuais. Na maioria das situacdes observadas, os conflitos foram sufocados em nome
de uma harmonia que ndo expressa a realidade, o que ndo se constitui como construtivo para
as relagdes democraticas nas aulas de Matematica. Dessa forma, nas referidas situagdes, as
professoras tiveram a oportunidade de manifestar o valor do respeito ativo, como recomenda
Cortina (2005, p. 189) e, de igual maneira, o potencial de preparar os alunos para outras
situacdes da vida social e cidada.

Em torno dessa visdo de conflito, o exercicio do didlogo e da reflexdo critica
certamente poderia contribuir com a promo¢do de melhores condicdes para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Esta afirmagio
encontra um firme fundamento nos PCNEM, quando estes orientam os professores de

Matematica no sentido de que

Essencial ¢ a ateng@o que devemos dar ao desenvolvimento de valores, habilidades e atitudes desses alunos
em relagdo ao conhecimento e as relagdes entre colegas e professores. [...] valores, habilidades e atitudes séo,
a um sé tempo, objetivos centrais da educacdo e também sdo elas que permitem ou impossibilitam a
aprendizagem, quaisquer que sejam os contetidos e as metodologias de trabalho. Descuidar do trabalho com a
formacdo geral do individuo impede o desenvolvimento do pensamento cientifico [...]. (Brasil, 1999, p. 42).

Omitir ou descuidar do trabalho com esse aspecto da formag@o pode impedir a aprendizagem inclusive da
propria Matematica. (Brasil, 1999, p. 45).

A partir dessas consideragdes, arvoro-me a afirmar quanto a existéncia de duas
possiveis concepgdes das professoras de Matematica observadas, quais sejam: (16) que ndo
lhes compete se dedicar ao enfrentamento de situagdes conflituosas ou comprometedoras de
suas aulas; fica a cargo de cada professor decidir se o fard e como o fard; e (17) no caso de
optar por fazé-lo o professor deverd usar o mecanismo de controle que conhece e dispde, bem
como a for¢a da sua autoridade para sufocar os possiveis conflitos e controlar as situagdes que

se constituam como comprometedoras das aulas.
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4.1.5 Articulacio Matematica-Escola-Sociedade

No que diz respeito ao bloco temdtico que denominei de Articulagdo Matemdtica-
Escola-Sociedade foram consideradas as praticas pedagogicas que, de alguma forma, faziam
referéncias as possiveis articulagdes entre o ensino da Matematica e outros aspectos que
estavam sendo desenvolvidos na escola — nos demais componentes e atividades curriculares,
por exemplo — ou com o contexto no qual ela estd inserida, desde o seu entorno mais proximo
até os niveis mais amplos da sociedade.

De um modo geral, as professoras pesquisadas deixaram claro que a abordagem
dedicada ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica deve ser considerada, limitada
ao contexto do conhecimento em si, portanto, restrita ao ambito da prépria Matematica.
Embora, em uma determinada oportunidade, uma das professoras tenha declarado que
reconhecia a importancia da Matemadtica em relacdo a outro campo de conhecimentos — por
exemplo, como instrumento que possibilita a Fisica realizar os seus intentos — e, em outra
oportunidade tenha utilizado o proprio ambiente fisico da sala de aula como referéncia para
contextualizar um conceito ou procedimento matematico; as professoras, predominantemente,
limitaram-se a conduzir as aulas como se a Matematica ndo estabelecesse nenhum vinculo
com as dimensdes fisicas, culturais, politicas e sociais da vida dos alunos.

Para ilustrar esta afirmacdo, vale relatar quatro registros das observacdes, os quais
considerei como significativos neste sentido. Em primeiro lugar, ao ser questionada por um
aluno no sentido de apontar a finalidade do estudo de determinado conteudo matemadtico, uma
das professoras afirmou que era para prepara-lo para que ele pudesse se apropriar de outros
topicos dos estudos que seriam abordados por ela em seguida. Diante dessa afirmagio,
entendo que a sua justificativa tem um carater internalista a Matematica, enquadrando assim
tal contetdo na condi¢@o de simples prerrequisito a continuidade dos estudos. O conteudo de
sua resposta demonstra que a mesma cultiva uma concep¢do de que o ensino da Matematica
deve se limitar ao contexto desse proprio conhecimento na medida em que ela ndo menciona a
possibilidade de que o mesmo possa ser entendido como instrumento de compreensdo e
intervencdo na realidade dos alunos. E exatamente neste sentido que se apresenta o ponto de
vista de Caraca (1989, p. XIII-XIV) que, referindo-se a possiveis concepgdes cultivadas
acerca da Matematica, afirma que a mesma “[...] é geralmente considerada como uma ciéncia
a parte, desligada da realidade, vivendo na penumbra do gabinete, um gabinete fechado, onde

ndo entram os ruidos do mundo exterior, nem o sol nem os clamores dos homens”.
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Em outra oportunidade, era objeto de estudo dos alunos uma situacio problema que se
referia a proliferagdo de bactérias numa determinada cultura bioldgica e, nesse contexto, foi
levantada a necessidade de utilizar conceitos matematicos para, em seguida, realizar os
calculos requeridos para o alcance da resposta solicitada. Para resolver essa situagdo
problema, a professora nido esbogou nenhuma referéncia que pudesse se constituir como
enfoque na relagdo entre Matematica e Biologia, tomando como foco do seu trabalho a direta
realizag¢do dos calculos matematicos demandados a sua resolugdo. Mais uma vez, mesmo se
referindo a outro campo de conhecimentos, o ensino da Matematica foi abordado como algo
que ndo se articula com ele, ou que tem um fim em si mesmo. A partir dai, é possivel afirmar
que a contextualizagdo do problema referido apresentou-se apenas como uma abordagem
pedagdgica ndo mais que ilustrativa e periférica 8 Matematica.

O terceiro registro que destaco como pertinente a analise das praticas pedagdgicas das
professoras no ambito deste bloco tematico, diz respeito as concepgdes cultivadas pelas
mesmas em relag@o a atividades escolares como, por exemplo, a gincana que fora realizada na
escola no periodo em que se deram as observagdes demandadas por este estudo. Esta foi uma
atividade planejada para se realizar com a participagdo de todas as pessoas, direta ou
indiretamente, envolvidas com a escola. Esta afirmacdo tem como base a intengdo de que a
gincana envolvesse as familias dos alunos — na medida em que elas fossem afetadas pela
mobilizagdo e entusiasmo deles — e a comunidade em geral, uma vez que as atividades seriam
desenvolvidas para além dos limites espaciais da escola e ainda, que uma parte significativa
dos recursos arrecadados seria destinada a uma determinada institui¢do social carente. O
importante a enfatizar é que as professoras — a partir das praticas pedagodgicas que
implementaram e dos depoimentos que apresentaram na sua interlocu¢do com os alunos
acerca da gincana —, demonstraram um limitado interesse pela atividade, chegando, uma delas
inclusive, a se referir 8 mesma como uma atividade que, além de ndo permitir a abordagem
dos contetdos conceituais e procedimentais matematicos, constitui-se como algo pesado,
trabalhoso e sem importancia significativa para o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica desenvolvido na escola.

Diante dessa situacdo, entendo que foi possivel perceber quao limitadas demonstraram
ser as concepgdes das professoras, no que diz respeito a consideracdo dos aspectos
contextuais para situar o processo de ensino e aprendizagem da Matematica. A situacdo em
destaque mostra-se ainda mais critica na medida em que, diante de uma atividade que foi
concretamente desenvolvida com e para a comunidade — como o foi a gincana escolar —, os

docentes ndo conseguiram perceber e considerar o valor das possiveis articulagdes com o
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entorno social e politico da escola que uma atividade dessa natureza pode, concretamente,
permitir.

Em quarto e ultimo lugar, quero registrar uma constatacdo a qual reafirma as
consideragdes que destaquei até aqui em relagdo aos aspectos de interesse para este bloco
tematico. Dentro do periodo de observagdes das aulas das trés professoras, realizou-se a
campanha politico-eleitoral para deputados estaduais, deputados federais, senadores,
governadores de estado e presidente da republica. Durante um periodo de noventa dias, esta
campanha ocupou grande parte da midia em todas as suas modalidades, invadindo a vida das
pessoas com essa tematica e permeando, de modo contundente, as ruas e demais espagos
publicos da cidade, do estado e do pais. Muito embora seja ainda obrigatorio o ato de votar no
Brasil, o objetivo dos candidatos a cargos eletivos e da propria Justica Eleitoral com esta
campanha, era o de mobilizar as pessoas — inclusive os jovens a partir dos dezesseis anos,
faixa etaria esta que ¢ predominante entre os alunos das turmas observadas — a participar das
elei¢des, as quais se realizariam no final da mesma, no inicio do més de outubro.

O fato € que, durante a realizacdo das citadas observagdes, embora a campanha se
realizasse conforme acabei de descrever sucintamente, em nenhuma oportunidade durante as
aulas observadas, notei qualquer tipo de referéncia formal ou informal em relacdo a ela, nem
por parte dos alunos e nem mesmo dos proprios professores. Dessa maneira, ficou evidente
que as aulas de Matematica e o processo politico-eleitoral em desenvolvimento, ndo
estabeleceram entre si nenhum ponto de contato ou de articulagdo, reafirmando assim as ja
referidas concepgdes das professoras de Matematica, as quais, no meu entendimento, dizem
respeito diretamente ao processo de formagdo em valores e para a cidadania, o qual esta sendo
desenvolvido neste &mbito educativo.

Tal constatacdo coloca no centro desta discussdo o ponto de vista de Bobbio (2000),
quando ele afirma que a educagdo para a cidadania, diferentemente daquilo que,
predominantemente, pensou-se durante os séculos XIX e XX, ndo sera jamais alcangada por
uma simples universalizagdo procedimental que venha a possibilitar as pessoas a escolherem
os seus representantes politicos, mas requer uma formagio baseada em valores e ideais
democraticos, de maneira que seja possivel superar duas grandes distor¢des patoldgicas do
processo democratico, as quais se manifestam claramente nos dias de hoje, quais sejam: a
apatia politica e a troca do voto por um beneficio pessoal (Bobbio, 2000, p. 44). Infelizmente
estes dois males politicos ainda se fazem presentes na realidade brasileira, o que aponta para a
necessidade de fortalecer os processos educativos em valores e para a cidadania, ao lado de

politicas de redu¢do das desigualdades econdmicas e sociais para, quem sabe, num tempo que
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espero ndo demore, poder-se seguir mais efetivamente na direcdo da constru¢do de um
cenario mais propicio ao bem estar de todos os brasileiros. Apoiado nas contribuicdes de
Cortina (2005, p. 171-197) — sem perder de vista outros aportes como os de Paya (2000), Puig
(1998) e Bobbio (2000) — os valores da liberdade, igualdade, respeito ativo, solidariedade e
didlogo, alicercados nos ideais de justica e dignidade humana, constituem-se como
referenciais minimos inequivocos para a concretiza¢do do ideal de sociedade subjacentes as
discussdes apresentadas aqui e, consequentemente, para dar suporte a quaisquer que sejam as
propostas de educacdo em valores e para a cidadania a serem implementadas no referido
cenario.

A partir dessas andlises foi possivel elencar as seguintes concepgdes cultivadas pelos
professores de Matematica: (18) o processo de ensino e aprendizagem da Matematica deve se
limitar ao contexto desse proprio conhecimento; (19) a contextualizacdo dos problemas
matematicos se constitui como uma abordagem pedagégica ndo mais do que ilustrativa e
periférica aos mesmos; e (20) os fatos, eventos e outras situagdes ocorridas na sociedade nio
dizem respeito ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica desenvolvido na escola,
quer seja em aspectos especificamente matematicos ou no que diz respeito a formagao integral

dos alunos.

4.1.6 Competéncias matematicas para a cidadania

Na sequéncia, passo a analisar as praticas pedagogicas das professoras de Matematica
na perspectiva do que elas indicam em relacdo ao desenvolvimento de Competéncias
matemdticas para a cidadania. Limitado as observacdes das atividades de ensino da
Matematica desenvolvidas em sala de aula, tenho consciéncia de que somente seria possivel
conhecer as referidas competéncias e habilidades por meio de possiveis indicadores das
mesmas, considerando que a ideia de competéncia para a cidadania pressupde,
inevitavelmente, o dominio de um saber fazer situado na vida cotidiana (Perrenoud 1999, p.
7). Dai, do ponto de vista metodoldgico, isto implicaria observar situa¢des de ensino e
aprendizagem contextualizadas, o que ndo foi possivel nesta pesquisa, conforme ja destaquei
no corpo destas andlises. Desta forma, tomei como referéncia manifestagdes docentes que
apresentaram algum potencial na perspectiva da formacdo para a cidadania.

Assim, foi possivel identificar, tanto praticas pedagogicas que traziam em si um
potencial formativo, quanto outras que se mostraram opostas ou pouco fomentadoras da

referida formagdo. Quanto as praticas pedagodgicas enquadradas neste ultimo tipo, refiro-me as
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que ndo apontavam para o desenvolvimento do senso critico dos alunos, da sua capacidade de
comunicacdo e argumentacdo matematica, das que se constituiram por questionamentos
docentes limitados no sentido do desenvolvimento do raciocinio légico matematico e da
capacidade de argumentagdo matematica® ou ainda, das que se apresentaram como,
caracteristicamente, de natureza mecanica e repetitiva.

A predominante énfase dedicada aos calculos e a consequente falta de atengdo para
com o dominio dos conceitos e o desenvolvimento das atitudes que poderiam dar sustentagao
ao pensamento matematico, mostraram-se como os principais aspectos relacionados com as
limitacdes do processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica, no que diz respeito ao
desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias ao exercicio da cidadania. Esta
afirmag¢do tem como fundamento a ideia de que, a falta do dominio conceitual e de
desenvolvimento de atitudes matematicas especificas e da capacidade de utilizar tais conceitos
para resolver problemas concretos da vida, aliadas a falta de criticidade e de sensibilidade
politica e social, seguramente impedem os alunos de utilizar o conhecimento matematico nas
mais diversas situa¢des requeridas pelo exercicio da sua cidadania. E exatamente neste
sentido que apontam as contribui¢des de Skovsmose (2001, p. 125) e Gémez-Chacédn (2010,
p. 66). J& estando carentes de contextualizagdo — tal como apontei no tépico de andlise
anterior —, a abordagem mecanica e repetitiva que caracterizou a maioria das praticas
pedagdgicas em andlise neste bloco tematico, constitui-se como um obstaculo significativo no

sentido de concretizar a referida formacao.

feol)

Quanto as praticas pedagogicas que apresentaram potenciais formativos em relacio
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educagdo para a cidadania, posso destacar, aqui, o fato de uma das professoras devolver
turma perguntas lancadas pelos alunos, apresentar-se disposta a socializar e esclarecer duvidas
matematicas levantadas pela turma e dedicar atengdo e orientagdo as tentativas de resolugdo
de problemas implementados por eles em classe. Mesmo assim, hd que se destacar que tais
praticas pedagdgicas se mostraram limitadas no sentido do desenvolvimento da capacidade de
resolucdo de problemas matematicos e da avaliacdo das circunstancias, que porventura,
pudessem se constituir como possiveis e necessdrias para a aplicagdo do conhecimento
matematico em prol de uma transformagdo positiva de seus contextos de vida, tal como

pressupde o conceito de competéncias matematicas para a cidadania.

8 Conforme destaquei no corpo das analises relativas a categoria atendimento matemdtico, os questionamentos
dirigidos pelas professoras aos alunos apresentavam uma das seguintes caracteristicas: (a) continham o conteudo
da resposta na propria pergunta; (b) eram imediatamente respondidas pelos préprios docentes; ou (c)
apresentavam uma estrutura que exigia apenas a sua complementacdo, em relacdo as quais, parte dos alunos
respondia em “coro”.



259

A ideia que defendo ¢ de que, as possiveis relagdes e/ou aproximagdes do
conhecimento matemadtico para com a cidadania, pode ser considerada a partir de duas
perspectivas. A primeira, ao conceber a Matematica como um patriménio da humanidade, o
ensino e a aprendizagem da mesma realizado através da escola, constitui-se como um
processo de socializacdo que permite aos estudantes conhecer um conjunto de conhecimentos
que foi fruto dos esfor¢cos de muitos estudiosos, quer seja na busca por entender e atuar na sua
realidade resolvendo os problemas praticos que o seu cotidiano lhes impunha, quer seja na
busca por produzir novos conhecimentos, muitas vezes sem nenhuma perspectiva inicial de
encontrar alguma possivel aplicacdo. Entendida dessa forma, o simples compartilhamento dos
fundamentos desse patrimonio se constitui como uma acdo cidadd, na medida em que permite
a todos, o acesso a esse que ¢ considerado um dos mais importantes instrumentos para a
compreensdo ¢ interven¢do na realidade. Seguramente, essa ¢ a forma mais usualmente
adotada pelas professoras, mesmo considerando as limitagcdes e circunstincias proprias da
realidade educativa, uma vez que as articulagcdes entre conhecimento matematico e contexto
ndo se constituem como aspecto de interesse central do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica em estudo.

A segunda perspectiva estd intimamente relacionada com a primeira, mas decorre do
potencial especifico que o conhecimento matematico apresenta no sentido da compreensio e
intervengdo na realidade. Ora, € a partir desse potencial que o conhecimento mateméatico pode
estar a servico de todos, contribuindo, por exemplo, para que as pessoas compreendam melhor
o nivel de injustica ao qual possam estar submetidas, servindo como fundamento para a
definicdo de critérios de liberdade, igualdade e respeito ativo, fazendo-se presente nas
interacdes entre os sujeitos na forma da linguagem que utilizam para se comunicar e tornando
mais claros e objetivos os argumentos utilizados nos didlogos cotidianos, tendo como
referéncia os principios l6gico-matematicos. Mais especificamente, o potencial matematico de
compreensdo e intervengdo no mundo pode ser colocado a disposi¢do do bem comum através
dos valores que caracterizam a Matematica ¢ os quais, Bishop (1999) denominou de
racionalismo, objetismo, controle, progresso, abertura e mistério. Seria entdo, através das
caracteristicas elencadas nessa segunda perspectiva de aproximacdo entre Matemadtica e
cidadania, onde estariam as mais diversas maneiras de utilizacdo do conhecimento
matematico enquanto instrumento a servico da emancipacdo das pessoas. Com base nesta
considera¢do, hd que se destacar que esta foi a perspectiva que se mostrou muito incipiente ou

quase inexistente nas manifestacdes docentes observadas, aquela mesma que apresenta uma
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forte ligacdo com os processos de formagdo sociopolitica tomados como foco de interesse
central neste trabalho.

A partir da andlise das praticas pedagdgicas situadas no ambito deste bloco tematico, é
possivel afirmar que as professoras entendem que (21) ensinar Matematica é proporcionar
oportunidades para que os alunos desenvolvam um pensamento de natureza mecénica e

repetitiva, cuja énfase principal seja dada aos procedimentos de calculos.

4.2 Concepcdes das professoras de Matematica a partir do contetido de suas falas

Para este topico do trabalho, o objetivo € realizar a analise dos dados levantados com
as entrevistas aplicadas as trés professoras, sujeitos desta pesquisa, no sentido de ampliar as
possibilidades de identificacdo das concepgdes que elas cultivam em relagdo a educacdo em
valores e para a cidadania, considerando as suas relagdes e imbricagdes com o resultado da
analise dos dados levantados com as observacdes. Esta andlise se realizou a partir de um
trabalho de busca pela apropriacdo dos significados atribuidos por tais professoras ao
processo de educagdo politica e axioldgica cultivados por elas.

A titulo de esclarecimento, é necessario destacar que reconhego as diferencas entre a
natureza dos dados obtidos com os dois tipos de instrumentos de coleta aqui considerados.
Enquanto, por meio das observagdes, os mesmos foram levantados de acordo com o que
ocorria livremente nas aulas de Matematica, nas entrevistas houve uma intencionalidade em
abordar temadticas especificas que pudessem permitir uma maior aproximagdo com as
concepgoes das professoras de Matematica acerca da educagdo em valores e para a cidadania.

Para efeito do levantamento dos dados com tais entrevistas, os mesmos foram
considerados, em primeiro lugar, situado nos focos tomados como referéncia para a
elaboragdo e realizacdo deste instrumento de coleta de dados e, em segundo lugar, levando em
consideragdo a direcdo tomada pela fala das professoras entrevistadas, as quais se
constituiram como significativas para a manifestacdo de suas concepcdes. Atentando para este
delineamento e considerando a inclusdo de focos mais especificos, foram os seguintes os
blocos tematicos que se consolidaram nesta etapa do trabalho de pesquisa: (a) os saberes ¢ a
formacdo do professor de Matematica; e (b) o papel da escola e do professor de Matematica,

ambos em relacdo a educag@o em valores e para a cidadania.

4.2.1 Os saberes e a formacio do professor de Matematica
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No que diz respeito ao bloco tematico intitulado Os saberes e a formagdo do professor
de Matematica para educar em valores e para a cidadania, dois aspectos se destacaram como
significativos para a investigacdo acerca das concepgdes das professoras. Em primeiro lugar,
estdo os saberes necessarios para que um professor de Matematica exerca o seu papel
profissional e, neste sentido, as professoras foram uninimes em apontar os conhecimentos
matematicos especificos como o aspecto fundamental para a configuragcdo dessa formagao, em
torno dos quais apontam como elementos complementares os seguintes itens: orientacdo e
formagdo psicologica, conhecimento diagnostico em relagdo aos alunos e capacidade de
contextualizar o conhecimento matematico.

A principio é preciso esclarecer que, ao apontar o dominio dos conhecimentos
matematicos como aspecto fundamental da formagdo profissional do professor de
Matematica, ele é entendido como o nucleo distintivo dessa formagdo, como o fator que
prepondera sobre quaisquer outros que estejam envolvidos ou requeridos no ambito da
atuacdo desse professor. No meu entendimento, esta dimensao da formagao docente ¢ aquela
que se expressa pela racionalidade e objetividade, e pelo esforco em simplificar as situagdes e
os fatos, para transforma-los em objetos susceptiveis ao tratamento matematico, num processo
continuo de redugdo da complexidade de tais situagdes. A ideia que subjaz ai € de que, sob a
tutela dos conceitos e procedimentos matematicos, ¢ possivel dominar a realidade, esta
entendida como a dimensdo objetiva do mundo e, como tal, aquela que se dobra e se rende a
capacidade racional e de constatacdo pelos sentidos das pessoas.

A centralidade do trabalho das professoras, no dominio dos conhecimentos
matematicos, ja aparece como resultado das andlises das observacdes de suas praticas
pedagdgicas, no ambito do bloco tematico Atendimento matemdtico. Foi em relagdo a especial
valorizagdo dos conhecimentos matematicos por parte delas, que foi identificada a concepgao
de que todas as demandas de orientagdes especificas e esclarecimentos de duvidas
matematicas dos alunos, que se constituem como objetos das aulas, devem ser atendidos pelas
professoras de Matematica, no referido bloco tematico.

Quanto aos saberes ou conhecimentos complementares mencionados, entendo que
foram citados como fruto da sensibilidade ou da caréncia de cada professora em relagdo aos
desafios colocados pelo seu trabalho docente. Além disso, considero que ndo ¢ possivel
afirmar acerca da existéncia de um efetivo compartilhamento das docentes em termos de
reconhecimento de tais conhecimentos enquanto aspectos indissocidveis a formacdo do

professor de Matematica.
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Dentre os trés aspectos indicados por tais professoras, entendo que o primeiro deles —
necessidade de orientagdo e formacdo psicologica — teve como foco, preocupacdes com as
relagdes interpessoais estabelecidas na sala de aula, possivelmente motivados pela fragilidade
profissional das mesmas em lidar com os conflitos que emergiram nesse contexto e com a
falta de motivacdo e interesse da maioria dos alunos em relagdo aos estudos em Matematica.
Esta posi¢do, apontada por uma das docentes pesquisadas, traz a tona a insuficiéncia de uma
abordagem educativa limitada a dimensdo racional e objetiva que tradicionalmente ¢
explorada no ambito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica. As situacdes que
durante as observagdes se constituiram como relacionadas a esta necessidade, de modo geral,
criaram um clima desfavoravel ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica,
clamando pelo dominio de competéncias e habilidades docentes especificas para lidar com
tais situagdes para, a partir dai, poder garantir as condi¢des basicas necessarias para que tal
processo educativo se realizasse. S3o situagdes como essas que coloca em evidéncia a
constatacdo de que o dominio do conhecimento matematico, isoladamente, ndo deve se
constituir como o unico foco do processo educativo desenvolvido no ambito do ensino da
Matemética. E importante ressaltar que, embora as outras duas professoras nio tenham
apontado a necessidade de orientagdes e formagdo psicoldgica como um saber indispensavel a
sua atuacdo docente, a forma como ambas enfrentaram situagdes semelhantes em suas aulas,
apontaram para a referida necessidade, uma vez que, as posturas comumente adotadas foram
as de indiferenca ¢ de tentativa de controle em relagdo as situagdes consideradas como
comprometedoras das condi¢des necessarias para que o ensino da Matematica se realizasse,
tal como foi destacado a partir das analises elaboradas no ambito do bloco tematico
Gerenciamento das relagdes interpessodais.

Quanto a necessidade de conhecimento diagndstico em relagdo aos alunos, entendo
que se constitui como um meio para identificar o ponto em que os alunos estdo em termos de
dominio dos conhecimentos matematicos; dessa forma, o docente podera planejar as agdes
para a realizacdo do seu trabalho no ensino da Matematica. De acordo com o conteudo de suas
falas, tanto atuando no Ensino Médio como no Ensino Fundamental, uma das professoras
deixou claro que este conhecimento complementar deve ser sempre considerado pelo
professor de Matematica.

Por ultimo, uma das professoras destacou a necessidade de saber contextualizar a
Matematica, possivelmente motivada pela caréncia de compreensdo deste tipo de
conhecimento pelos alunos e no sentido de tentar mostrar a eles, referéncias de melhor

entendimento dos conceitos matematicos situadas em aspectos e situagdes de sua vida. A
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contextualizagdo — ao lado da interdisciplinaridade —, constitui-se como um dos principios
pedagdgicos recomendados pelas DCNEM (Brasil 1998a p. 37-47; Brasil 1998b, p. 2) e
PCNEM (Brasil 1999b, p. 43) para fundamentar a formacdo e a atuacdo do professor de
Matematica. Neste sentido, a posi¢do da professora sinalizou, positiva e qualitativamente,
para a concepgdo do que ela cultiva em relagdo ao que compete ao professor de Matematica
saber fazer para desempenhar o seu papel profissional, muito embora se constitua como
contraditorio em relagdo ao que foi observado de suas praticas pedagogicas implementadas
em sala de aula.

Além desses trés aspectos complementares ao dominio do conhecimento matematico
especifico, em outra oportunidade na qual as professoras se referiram aos saberes que sdo
focos de sua atencdo, quando estdo em atividade de planejamento, ficou evidente que os
mesmos sdo aqueles que dizem respeito a metodologia do ensino de Matematica, ou seja, 0s
saberes que se propdem a contribuir com a melhor forma de apresentar e exemplificar os
contetdos matematicos para os alunos e, em seguida, avaliar o que eles aprenderam.

Entretanto, hd que se destacar que, perpassando esses elementos complementares,
continua presente a preocupagdo com o dominio do conhecimento matematico ou os saberes
especificos, conforme pude concluir a partir da interpretacdo dos depoimentos das
professoras, em articulagio com a andlise das praticas observadas em sala de aula. A
necessidade de orientagdo e formagdo psicoldgica para o professor de Matematica, ndo tem
como foco central o seu papel na formagao integral dos alunos, mas a inteng¢ao de superar suas
dificuldades em lidar com a falta de motivacdo dos mesmos para com a aprendizagem
matematica e de gerenciar os conflitos ja referidos, o que implica diretamente na busca pela
garantia das condigdes necessdrias para que os conteudos conceituais e procedimentais
matematicos sejam ensinados.

Quanto aos conhecimentos diagnésticos, de igual maneira, vinculados a eles
perpassam uma concep¢do formativa também limitada ao conhecimento matematico
especifico, deixando de contemplar outras dimensdes do sujeito como, por exemplo, suas
expectativas e aspectos particulares de sua identidade cultural.

No que se refere a necessidade de contextualizagdo do conhecimento matematico,
entendo que este aspecto, tal como foi citado pelas professoras, constitui-se apenas como
relativo a uma parte do processo formativo. Neste sentido, ndo apenas a contextualizacdo dos
conhecimentos matematicos deveriam estar a servico da aprendizagem — o que ja se
configuraria como algo de grande relevancia, — mas, que o ciclo formativo j& referido se

completasse na medida em que os alunos, ao aprenderem Matemadtica, fossem capacitados a
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lidar com os problemas que se lhes apresentassem em seu contexto. Em sintese, na
perspectiva da educag@o em valores e para a cidadania, tal ciclo se completa do contexto para
a aprendizagem matematica e desta, de volta para o contexto. Com relagdo a esta ultima etapa
do referido ciclo, o que foi possivel perceber em termos de manifestagdes das concepgdes das
professoras, o foi de forma limitada, constatacdes estas que s@o corroboradas pelos
argumentos ¢ consideragdes que apresentei ao analisar as observagdes de suas praticas
pedagodgicas no ambito do bloco tematico Articulagdo Matemdtica-Escola-Sociedade. A titulo
de ilustracdo, ressalto o fato de nenhuma alusdo ter sido feita nas aulas de Matematica a
campanha eleitoral que se realizou durante as observagdes, negligenciando assim, ndo apenas
a importante abordagem politica da situacdo, mas também o potencial de contextualizagdo
matematica que poderia ter sido explorado durante as referidas aulas.

Considerando os resultados das analises no ambito desse bloco tematico, entendo que
as professoras, ao apontar para a necessidade de saber contextualizar, possivelmente revelam
uma caréncia formativa propria, que pode estar associada as suas dificuldades em estabelecer
relagdes entre o ensino da Matematica e o contexto.

Da mesma maneira, os aspectos metodologicos e avaliativos, bem como a
preocupacdo com a utilizacdo de recursos pedagogicos adequados, os quais foram destacados
pelas professoras como itens relevantes a serem considerados na elaboragdo do planejamento,
sdo concebidos como elementos curriculares requeridos pela intengdo de que os alunos
dominassem os conhecimentos especificos sendo, portanto, também complementares a eles.

Com base nestas consideragdes, é possivel afirmar que, tendo como referéncia as
contribui¢des de Saviani (1996), além dos saberes especificos, as professoras sinalizaram para
a necessidade de dominar os saberes de carater didatico-curricular e pedagogico. Na
perspectiva desse autor, os saberes didatico-curriculares dizem respeito ao “dominio do saber
fazer” por parte do professor, ambito em que se incluem os procedimentos técnico-
metodologicos € a organizagdo geral do trabalho pedagogico, de forma a articular todos os
elementos curriculares pertinentes a este trabalho. Para os fins dessa andlise, estdo inclusos
entre os saberes didatico-curriculares, as orientagdes quanto ao gerenciamento dos conflitos
surgidos em classe, a lida com a falta de motivacdo dos alunos para com a aprendizagem
matematica, a consideracdo dos dados diagndsticos dos alunos para fundamentar o
planejamento do trabalho escolar, a contextualizagdo como recurso facilitador da
aprendizagem e os demais aspectos metodologicos e avaliativos; todos eles citados
literalmente pelas professoras. Quanto aos saberes pedagogicos, referem-se aos aportes

tedricos das ciéncias que fundamentam a educagdo, estando entre elas situada a Psicologia.
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Na perspectiva de como ¢ tradicionalmente entendido o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, as afirmacles e praticas das professoras, certamente ndo
apontariam para nada de destoante em relacdo as concepgdes cultivadas por elas. Entretanto,
ao considerar que o objetivo maior da educagdo € a formagdo para a cidadania (Brasil, 2010a,
p. 42; 2010b, p. 1, 9 e 14; 1999b, p. 42 e Stenhouse, 1997, pp. 90), o que pressupde uma
educacdo fundamentada em determinados valores, as constatacdes levantadas junto as
professoras indicam uma grande lacuna em termos da atengdo sistematica e intencional com
relagcdo a formacao sociopolitica dos alunos. Isto pressupde que seja alvo do trabalho docente,
uma educa¢do pautada naquilo que Saviani (1996) denomina de saberes atitudinais e saberes
critico-contextuais, ao lado dos ja citados saberes especificos, didatico-curriculares e
pedagodgicos, o que foi constatado apenas de forma muito incipiente a partir dos dados
analisados. Sendo assim, arrisco-me a afirmar que as referidas professoras cultivam a
concepgdo de que (22) o processo de ensino e aprendizagem da Matematica deve ser realizado
com foco central no dominio do conhecimento matematico, e que outros possiveis saberes que
possam vir a ser considerados ndo devem ser mais do que periféricos ou complementares a
eles, o que significa ndo atribuir ao seu trabalho a responsabilidade pela formagdo integral do
aluno, especificamente no sentido da educag@o em valores e para a cidadania.

O segundo foco de interesse da pesquisa, situado no ambito deste primeiro bloco
tematico, diz respeito a importancia atribuida aos conhecimentos matemdticos pelos
professores, em relagdo a atua¢do cidada por uma pessoa comum. Neste sentido, as
professoras defenderam quatro argumentos principais para justificar essa importancia da
Matematica, em relagdo aos quais apresento minhas consideragdes analiticas. Em primeiro
lugar, estd o reconhecimento da Matematica como um tipo de conhecimento que, em nivel
popular, pode ser apreendido independentemente das contribui¢des educativas da escola e,
ainda, que tem uma forte presenca na vida cotidiana de todas as pessoas. A este respeito,
entendo que, ao apontar apenas os conhecimentos matematicos populares como aqueles
pertinentes ao exercicio da cidadania, as professoras limitaram as possibilidades de se
conhecer suas concepgdes na perspectiva do que os conhecimentos matemadticos formais
pudessem representar para a atuacdo das pessoas, uma vez que, como elas mesmas afirmaram,
os primeiros sdo transmitidos culturalmente, independentemente do trabalho escolar e sem a
consciéncia das pessoas acerca da sua existéncia e importancia. Com base no exposto, ao lado
da valoriza¢do dos conhecimentos matematicos populares, as professoras demonstram cultivar
uma limitada concepcdo em termos do que seja a atuagdo cidadd, considerando

principalmente o significativo nivel de conhecimentos matematicos formais que atualmente ¢
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demandado pela vida cotidiana e o qual ndo poderia ser suprido em nivel dos conhecimentos
populares.

Ao afirmar que se trata de uma concepcdo de cidadania limitada, considero que a
mesma ndo ¢ entendida pelas professoras como expressdes e atitudes dos sujeitos voltadas
para o bem comum e pautadas nos principios da participagdo, da criticidade, do compromisso
com os interesses da coletividade, da solidariedade e da transformagdo construtiva da
realidade, tal como pode ser entendido a partir das contribui¢des de Trilla (2010, p. 79-82).
Além disso, constitui-se também como limitadas as possibilidades de desenvolvimento das
competéncias matematicas para a cidadania tal como indica Skovsmose (2001, p. 125), na
medida em que, ao considerar suficiente os conhecimentos matematicos populares em relago
ao exercicio da cidadania, elas limitam profundamente as possibilidades de aquisicdo das
referidas competéncias, a partir dos conhecimentos matematicos formais que sdo objetos do
trabalho escolar.

Quanto a afirmagdo das docentes de que existe uma forte presenca da Matematica na
vida cotidiana das pessoas, em meu entendimento, a0 mesmo tempo em que isto destaca a
importancia da Matematica para uma possivel atuacdo cidada, esta afirmagdo traz a tona o
fato de que, se as pessoas ndo dominarem esse conhecimento, elas nio terdo a capacidade de
perceber a Matematica que se manifesta diante delas como as proprias professoras afirmaram
ocorrer. O importante a destacar aqui, ¢ que, quem afirma que a Matematica esta presente na
vida cotidiana, s@o as professoras de Matematica, pessoas essas que sdo capazes de percebé-
la, de valorizé-la e utiliza-la eficientemente em algum sentido, o que ndo pode ser garantido
por alguém que ndo detenha certo nivel desse conhecimento. Sendo assim, o conhecimento
matematico ndo poderia se constituir como instrumento de cidadania para aqueles que nao a
conhecem suficientemente. Além disso, ¢ importante enfatizar que a ideia de conhecer
Matematica, ndo deve se restringir a simples demonstracdo de dominio de um contetido ou
procedimento, mas a capacidade de utiliza-los para resolver uma situacdo-problema real e,
neste sentido, certamente a melhor forma de expressar esse dominio € na perspectiva do que
indica o conceito de competéncia matemadtica. Tendo como base as contribuicdes de
Perrenoud (1999), a competéncia matematica pode ser entendida como a capacidade de
mobilizar os conhecimentos matematicos necessarios para resolver situacdes problemas
concretas da vida cotidiana dos alunos, ambito em que se situam e se enquadram as
problematicas que interessam a atuacio cidada. E a partir desta ideia que Skovsmose (2001, p.
125) formula o conceito de competéncia matemdtica para a democracia, tal como ja o

apresentei no capitulo IV deste trabalho.
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Em segundo lugar, de acordo com o ponto de vista das professoras, a importancia da
Matematica estd no seu potencial enquanto instrumento a ser utilizado para impedir que as
pessoas sejam enganadas em situagdes e relagdes interpessoais cotidianas — como, por
exemplo, na tomada de servigos de terceiros, nas compras e vendas diversas (ao dar e receber
trocos), etc. —, em relagdo a que elas declararam que basta o dominio de um nivel elementar
de conhecimentos matematicos por parte dessas pessoas. Na perspectiva do que estd posto
neste argumento, inicialmente se destaca o reconhecimento de que as relacdes entre as
pessoas sdo de natureza conflituosa® — principalmente em termos econdmicos — e que 0s
conhecimentos matematicos podem ser utilizados na defesa dos seus interesses. Quanto a esta
ultima parte do argumento, considero-o intimamente pertinente em relagdo a atuagdo cidada,
uma vez que assim, os conhecimentos matematicos estariam a servico da afirmagdo das
pessoas enquanto agentes que lutam pela defesa de seus interesses, desde que estes se
constituam enquanto direitos social e politicamente reconhecidos. Ha que se destacar ainda
que, baseado nos principios €ticos que se propdem a fundamentar as relagdes entre as pessoas,
¢ necessario rejeitar quaisquer intengdes e praticas que fazem uso da Matematica para enganar
as pessoas, inclusive aquelas que sdo utilizadas pelos meios de comunicacdo publica, em
especial, as de interesses comerciais; esta ¢ uma abordagem que ndo deve deixar de ser
considerada pelos professores de Matematica.

O problema se estabelece quando as professoras afirmam que basta o dominio de um
nivel elementar de conhecimentos matematicos para que essas pessoas exercam a sua
cidadania, a partir do que levanto os seguintes questionamentos: seriam esses conhecimentos
elementares, suficientes para dar sustentacdo ao exercicio da cidadania? Qual a concepcdo de
cidadania que esta subjacente a essa afirmagao?

Neste sentido, duas afirmacdes das professoras merecem ser destacadas para efeito
dessas analises. Para a Prof.?. Gardénia,

— [O aluno] tem que saber pelo menos as nogdes bdasicas de Matemadtica; eu acho que
a Matemdtica é importante. Mesmo que ndo estude, vocé tem que saber pelo menos
as quatro operagoes e um pouco de Geometria. Porque se ndo vocé vai ficar... ndo
sabe nem porque 2+2 é 4 ou entdo porque foi que isso aqui deu para eu comprar 5
metros de piso. [...] Mas, especificamente, vocé vai usar no dia-a-dia? Ndo, o que
vocé vai usar no dia-a-dia: as quatro operagoes, juros, porcentagem e Geometria.

Ja para a Prof?. Violeta:

 E importante lembrar que o contexto considerado é capitalista, onde prevalece o valor do individualismo e a
busca incessante pela acumulacdo de bens e riquezas, muitas das vezes, sem que se leve em considera¢do a
dignidade e o respeito pelos direitos dos outros.



268

—[...] 0 meu foco quando eu estou ensinando no Ensino Fundamental é esse. Assim, eu
vejo que eles vdo precisar disso, é relevante ele saber isso para quando ele chegar
no 2° grau. Quando eu estou ensinando no 2° grau, eu ndo penso se eles vao pra...
meu foco ndo estd voltado assim na faculdade, no Ensino Superior |...]

H4 assim, a partir do ponto de vista da professora Gardénia, uma significativa redugdo
dos itens que devem compor o curriculo de Matematica oficialmente recomendado como
indispensavel de ser dominado pelos alunos em nivel da Educagdo Basica, demonstrado pela
manifestacdo da ideia de que basta aos alunos saberem apenas alguns conteidos que lhes sdo
imediatamente requisitados pelas tarefas e demandas mais elementares da vida cotidiana. Este
ponto de vista, embora coincida com as recomendacdes de Gofii Zabala (2010, p. 48-52),
quanto a importancia dos contetidos que apresentam maiores niveis de transferibilidade para
os contextos da cidadania — uma vez que os conteudos citados pela referida professora assim o
sdo — ele defende que a formacdo para a cidadania requer a capacidade de dominio e aplicagdo
de uma quantidade consideravel de contetidos matematicos para o contexto de vida e atuacdo
dos sujeitos. Além disso, ha que se destacar aqui, mais uma vez, a importancia do conceito de
competéncia matematica para a cidadania proposto por Skovsmose (2001, p. 125), o qual
requer, além do dominio dos conhecimentos matemadticos e da capacidade de aplicd-los que
aparece nas consideragdes de Gofii Zabala (2010) e Gomez-Chacéon (2010, p. p. 65) e ainda
que os alunos sejam capazes de refletir criticamente sobre tais aplicagdes.

Além disso, entendo que a declaracdo docente de que um nivel elementar de
conhecimentos matematicos € suficiente para o exercicio da cidadania carece da compreensio
do que seja a cidadania, de quais sdo as contribui¢des da Matematica para o seu exercicio e de
como tais entendimentos implicam, de fato, nas praticas dos professores de Matematica
(Matos, 2002). Neste sentido, é necessario rejeitar a aceitagdo tacita de que ha classes de
cidaddos de menor importancia, em relagdo a qual se deve exigir um nivel menor de dominio
dos conhecimentos matematicos, para que se faca jus ao papel da educagdo enquanto
instrumento a servigo dos valores da dignidade, da justi¢a, da igualdade, da liberdade e da
solidariedade, como defende Cortina (2005, pp. 180-197).

Por outro lado, quando a Prof?. Violeta afirma que “é relevante ele saber

63 yolta 2 tona

[determinados conteudos de Matematica] para quando ele chegar no 2° grau
uma espécie de concepg¢do internalista do ensino da Matematica, ou seja, a ideia de que tais
conhecimentos servem apenas a propria Matematica, sem estabelecer conexoes e articulagdes

com o mundo a sua volta, tal como destaquei nas analises relativas aos dados contidos no

% 0 nivel do segundo grau (2° grau) corresponde ao atual Ensino Médio da estrutura da educagdo brasileira e
significa educagdo secundaria.
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bloco tematico Articulagdo Matemdtica-Escola-Sociedade. Nao quero com isso desconsiderar
as interrelagdes que existem entre os conteidos matemadticos, a ponto de muitos deles se
tornarem impossiveis de serem compreendidos se ndo houver o dominio de outros que lhes
sdo prerrequisitos. Porém, ¢ importante ndo perder de vista que as relacdes, articulacdes e
imbricagdes que podem ser exploradas entre o conhecimento matematico estudado na escola e
o contexto de vida dos alunos, constituem-se ndo somente como ancoras que podem facilitar o
dominio de tais conhecimentos, mas principalmente como instrumentos potencializadores da
compreensdo do mundo em que vivem e fomentadores de agdes transformadoras desse
contexto.

Em terceiro lugar, situa-se o argumento de duas das professoras no sentido de que o
ensino da Matematica tem o papel de instrumentalizar as pessoas para o enfrentamento dos
vestibulares e dos concursos publicos. O que destaco deste argumento € que existe ai, uma
espécie de aceitagdo implicita da legitimidade do dominio dos conhecimentos matematicos
como um dos critérios utilizados pelos processos de sele¢do social, ou seja, o cultivo da ideia
de que (23) ¢ natural que o dominio de tais conhecimentos seja tomado como referéncia para
definir aqueles sujeitos que ocupardo oportunidades de ascensdo socioecondmica e de
progressdo para o Ensino Superior. A partir dessa concepcdo vem a tona uma contradi¢do com
o conteudo dos dois argumentos anteriores, uma vez que os sujeitos que dominam apenas 0s
conhecimentos matematicos populares ou aqueles elementares pontualmente indicados pelas
professoras, ndo teriam as condi¢cdes minimas de lograr éxito nos referidos processos de
sele¢do social. Estabelece-se assim, uma situagdo andmala e contraditoria em relacdo ao ideal
de igualdade de oportunidades preconizado pela sociedade democratica, a qual parte das
concepgdes dos professores de Matematica e se materializa no processo de ensino e
aprendizagem que ¢ realizado na escola.

Conforme ja destaquei nas analises dos dados das observagdes contidos no ambito
bloco tematico Abordagem avaliativa, o dominio do conhecimento matematico ¢ utilizado
como critério para selecdo e classificagdo dos alunos nas avaliagdes de Matemadtica desde a
escola, constituindo-se como uma espécie de preparacdo prévia em relagdo ao que ocorrerd
em niveis sociais mais amplos como o ¢ através dos vestibulares e dos concursos publicos.
Além disso, os depoimentos das duas referidas professoras indicaram que € indispensavel que
o foco do seu trabalho seja esta preparagdo, o que me parece ser limitado enquanto trabalho
educativo, uma vez que isto ¢ feito em detrimento de uma formag¢do matemadtica direcionada
para aspectos de interesse a compreensdo da realidade dos alunos e da sua atuacdo cidada.

Esta afirmac¢do se fundamenta na indicagdo apontada pelos dados analisados de que faltam
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consciéncia e intencionalidade docentes em relagdo a sistematizagdo da referida formacao,
aquela mesma que se constitui como o objetivo maior da educacdo em todos os niveis e
modalidades da Educacdo Basica, tal como recomendam a CFRB por meio do seu art. 205
(Brasil, 2010a, p. 42) e a LDBEN em seus art. 2, 22 e 35 (Brasil, 2010b, p. 1, 9 e 14).

Em quarto e ultimo lugar, estd o ponto de vista docente de que a importancia da
Matematica consiste em seu papel na preparagdo das pessoas para o exercicio de fungdes
profissionais especializadas, como aquelas que demandam um nivel consideravel de
conhecimento matematico. A partir dessa afirmacdo, ¢ possivel entender que, na perspectiva
das professoras, efetivado o processo de selegdo social via avaliagdo do nivel de
conhecimento dominado pelos alunos, a Matematica amplia ainda mais a sua importancia,
passando a ser indispensavel para o exercicio das fungdes profissionais situadas no ambito das
ciéncias exatas e aplicadas como, por exemplo, a area de Engenharia e de Tecnologias da
Informacio e, por que ndo dizer, da propria formagdo dos professores de Matematica, ambito
em que, como indicam as andlises realizadas até aqui, prevalece a ideia de que o dominio do
conhecimento matematico se constitui como o foco central dessa formagao.

A partir das consideracdes que acabo de apresentar acerca da importancia atribuida
aos conhecimentos matematicos pelos professores, em relagdo a atuag¢do cidadda por uma
pessoa comum, quero destacar que ha nos argumentos das professoras, uma concepg¢ao de (24)
cidadania limitada aos interesses da dimensdo pessoal e individual e, portanto, restritiva em
termos do exercicio da participagdo e do pertencimento comunitdrio, bem como sem fazer
qualquer tipo de alusdo as necessidades de atuacdo das pessoas na perspectiva da
transformagdo social e politica que devem ser realizadas em nome do bem estar geral de
todos. Em consequéncia disso, implicitamente se configuram como principais valores
cultivados neste processo formativo, o individualismo e a competi¢do entre os alunos da
mesma turma e escola, ¢ também em relacdo a outros que, independentemente de onde
estudem, sdo citados pelos professores como interessados em alcangcar o acesso a
oportunidades de ensino técnico e superior ou a uma vaga no mercado de trabalho. Como
mostrei no decorrer desta andlise, para qualquer uma dessas possibilidades de atuagdo dos
alunos, o conhecimento matematico foi citado como aspecto de relevancia a ser apreendido
por eles em relagdo a que, identifiquei a concepgdo de que (25) os niveis de exigéncia em
termos de dominio dos conhecimentos matematicos para cada pessoa, sdo diferentes e

definidos de acordo com as necessidades de cada uma delas.
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4.2.2 O papel da escola e do professor de Matematica

Constitui-se como o segundo bloco tematico de dados obtidos com as entrevistas
aqueles relativos a O papel da escola e do professor de Matemadtica na educagdo em valores e
para a cidadania. Para realizar a andlise dos dados contidos neste bloco, fiz a opgéo,
inicialmente, de abordar o entendimento das professoras acerca do papel da escola em relacdo
a problemas de carater social, ético e politico, para, em seguida, tratar dos elementos que as
professoras compreendem como relativos ao papel do professor de Matematica no sentido de
fazer acontecer a educacdo em valores e para a cidadania. Como um todo, essa etapa de
trabalhos se deu guiada pela inten¢do de promover uma aproximagao gradativa na dire¢ao do
foco central da pesquisa.

Com relacdo a primeira abordagem, ¢ importante esclarecer que, as questdes do roteiro
de entrevistas, foram elaboradas com a intencdo de levar as professoras a refletir sobre o papel
da escola diante da atual de crise de valores, da falta de ética nas relagdes interpessoais,
particularmente, entre os jovens, e da caréncia de uma efetiva atuagdo politica das pessoas, no
sentido de construir uma visdo mais real da sociedade e criar condi¢cdes para que fossem
possiveis interferéncias e transformagdes positivas para melhorar a vida de todos. Em tltima
instancia, a provocagdo que teve como pano de fundo problemas amplos e abertos pretendeu
incitar as professoras a refletirem sobre as situacdes conflituosas que se materializam na
escola, em sua realidade cotidiana.

Provocados por estas questdes, as professoras apontaram uma série de problemas®® que
se manifestam na escola, os quais sdo implicantes para o trabalho do professor em relagdo a
formagdo geral dos alunos. Diante de tais problemas, as professoras demonstraram se sentir
impotentes, despreparadas e sem apoio de outras instancias escolares e das proprias familias
dos alunos, no sentido de enfrenta-los, tratd-los e conduzi-los como se poderia esperar que
fosse o papel da escola. A partir de como elas indicaram que a escola deveria atuar®’ e daquilo

que elas listaram como o que a escola ja estava realizando para enfrentar os problemas acima

% Foram os seguintes os problemas de ordem moral, ética e sociopoliticos citados pelos professores pesquisados:
uso de drogas pelos alunos, violéncia entre alunos e entre alunos e professores, retaliagdes dos alunos aos
professores em virtude dos baixos resultados alcangados nas avaliagdes, conflitos entre pais e professores em
virtude do baixo rendimento dos alunos, valorizagdo dos pais apenas para as notas dos filhos, falta de ética,
justica e igualdade de tratamento nas relagdes entre gestores escolares, professores, alunos, pais e funciondrios.

57 Estabelecendo o dilogo entre professores e alunos, trabalhando em conjunto (gestores, professores, alunos,
pais, comunidade), realizando palestras, abordando e discutindo tais problemas em disciplinas como Filosofia,
Sociologia, etc., professores dando exemplos aos alunos, equilibrando o reconhecimento dos direitos com a
cobranga dos deveres e adotando procedimentos justos e igualitarios para todos.
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citados®, foi possivel elencar as seguintes consideracdes. Primeiro, que as professoras
entendem que (26) o tratamento dos citados problemas deveria ser feito de forma sistémica,
de maneira que envolvessem os diversos agentes e sujeitos educativos incluindo outras
instancias do sistema educacional em geral e da comunidade do entorno da escola. Com base
nessa visdo de educagdo, as professoras foram unanimes em apontar a necessidade de que as
familias acompanhassem os seus filhos e participassem ativamente do processo educativo
realizado na escola, enfatizando ainda que o fizesse interessadas ndo somente em relagcdo a
dimensao quantitativa do mesmo.

Em segundo lugar, que as professoras consideram que ¢ necessario implementar
determinadas agdes para lidar com tais problemas numa perspectiva educativa, a¢des essas
que incluem as de natureza discursiva — ambito em que o didlogo teria um papel central e
decisivo através de atividades pontuais ou no ambito de determinados componentes
curriculares —, bem como o cultivo de elementos culturais como o sdo os valores e os
exemplos de atitudes, posturas e relagdes saudaveis do ponto de vista ético e sociopolitico,
por parte de todos que compdem a comunidade escolar. Neste sentido, hd que se destacar
também a importancia que as professoras atribuiram a praticas educativas como, por exemplo,
os projetos de trabalho escolar tais como gincanas, oficinas de Matematica, feiras de cultura,
etc., as quais ja vém sendo realizadas pela escola e, em alguns casos, por iniciativa das
proprias professoras de Matematica.

Em particular, no que tange aos projetos de trabalho realizados na escola, foi possivel
identificar uma dicotomia que as professoras demonstraram cultivar em relagdo com as
atividades de ensino da Matemadtica normalmente realizadas com seus alunos. Esta dicotomia
consiste no entendimento de que (27) nos projetos de trabalho escolar € possivel a formagao
em valores e para a cidadania, em contraposi¢do ao que ¢é atribuido as aulas normais de
Matematica. Com relagdo a essas aulas, nenhuma manifestagdo foi apresentada no sentido de
admitir esta possibilidade e as que ocorreram, o foram apenas para nega-las. A titulo de
ilustrar este ponto de vista, destaco as seguintes afirmacdes das professoras: (1) “Eu acho que
tem como trabalhar os valores... e a gente vai passando isso na discussdo, porque é a partir
da discussdo que vocé chega a uma conclusdo. [...] depende muito de nos, de a gente

querer”. Estas palavras se referem a experiéncia de elaboracdo e execuc¢do do Projeto

% De acordo com o depoimento das professoras, na perspectiva da educa¢do em valores e para a cidadania, além
de agdes pontuais e individuais implementadas por determinados professores, projetos de trabalho escolares
como o Projeto Oficinas de Matematica (OFMAT), a Gincana Escolar e a Feira de Cultura sdo atividades
escolares que educam nesta perspectiva.
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Oficinas de Matematica (OFMAT), realizado sob a coordenagdo da Prof.*. Gardénia, em
relacdo ao qual ela contou com a participacdo das outras duas professoras, dois anos antes a
coleta desses dados; (2) “Eu acho que a OFMAT em si, colocou o aluno nessa questdo da
cidadania, da ética.” Neste projeto “eu acredito que eu trabalhei a cidadania.” Também na
“[...] gincana vocé sente assim... tem as regras, entdo vocé esta trabalhando a cidadania,
colocando um pouco de ética”. Esta foi uma afirma¢do da Prof.®. Violeta; (3) por ultimo, a
Prof.? Iris afirmou que, para realizar a educacdo em valores e para a cidadania “Tem aquelas
disciplinas... Porque Matematica fica mais complicado, mas tem Filosofia, tem Sociologia,
outras disciplinas que vocé pode focar naquele tipo de coisa®.” Temos assim, duas das
professoras afirmando literalmente acerca das possibilidades de realizar a formagéo politico-
axioldgica através dos projetos, enquanto a outra complementa apontando possiveis
obstaculos no sentido de que isso venha a se concretizar no ambito das aulas de Matematica.
Em terceiro lugar, que as professoras sinalizaram para a falta de orientagcdo por parte
da escola no sentido de prepard-las para lidar com os problemas ja referidos anteriormente.
Em outras palavras, elas demonstram cultivar a concepg¢do de que (28) compete as instancias
educativas superiores, as quais elas estdo profissionalmente vinculadas, a responsabilidade
por disponibilizar as orientacdes docentes necessarias ao desenvolvimento da educagdo em
valores e para cidadania. Nesta dire¢do, uma deles afirmou literalmente que “eu acho que
deveria vir alguma coisa de ld pra ca” enquanto outra diz que “a gente fica se perguntando o
que fazer, porque a gente ndo sabe”. A principio, considero bastante coerente e pertinente a
declaracdo docente de que faltam orientagcdes em relagdo as possiveis formas de encarar as
situacdes indesejaveis do ponto de vista social, ético e politico que se manifestam na escola e
as quais sdo enfrentadas todos os dias pelos professores. Nao quero aqui defender a ideia de
que todas essas questdes poderdo ser sanadas a partir de acdes implementadas pelas escolas e,
particularmente, pelos professores, mas apenas firmar a posi¢do de que, sem duvida alguma,
as instituicdes escolares cabem tarefas intransferiveis no que diz respeito a formacdo dos
alunos em relacgdo as caréncias formativas que os referidos problemas trazem a tona.
Entretanto, para além desse reconhecimento, as afirmac¢des docentes chamam a
atengdo para algo que estd implicito em seus depoimentos, destacando de maneira
contundente a importancia das concep¢des cultivadas pelos docentes em relagdo a dimensao
educativa que ¢ objeto deste estudo. Nesta perspectiva, propus-me a refletir sobre: o que

significa ou representa a escola para esses professores? Como eles estdo se posicionando em

69 . 5 ~ . .
Com o termo “coisa” a professora se refere a educagéo em valores e para a cidadania.
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relagdo a escola, quando apresentam a necessidade de que ela os oriente a lidar com tais
problemas? O que me arvoro afirmar é que, a partir do conteudo das falas docentes, escola e
professor sdo elementos da estrutura educativa, concebidos como distintos e, quem sabe até,
dissociados, o que entra em contradi¢do com a ideia de que a escola seja uma instituicio fruto
da constru¢do coletiva de todos que delas necessitam e atuam profissionalmente, tendo entre
estes ultimos, os professores como os seus principais agentes. Porém, em contraposicdo a essa
ideia, as professoras esperam que a escola as oriente, o que abre a possibilidade do
entendimento de que elas ndo se sentem a “escola”, ou seja, demonstram conceber que nao
cabe a elas produzirem ou participarem da elaboragio de tais orientagdes, as quais devem lhes
chegar como uma “receita pronta” para entdo lhes possibilitar enfrentar as ja referidas
adversidades. Entretanto, cabe ressaltar que esta postura docente pode estar vinculada, ou
mesmo ser decorrente de uma cultura escolar organizacional centralizadora ou avessa as
decisdes coletivas e democraticas as quais tem como legitimo que ¢ responsabilidade dos
gestores escolares definir as regras, as normas e as orientacdes necessdrias ao
desenvolvimento de todas as atividades docentes. Parece que ai ainda resiste resquicios da
cultura antidemocratica que prevalecia no regime politico anterior. Em sintese, isto significa
que as professores concebem que compete as escolas enquanto instituicdo pensada pelas
autoridades educativas disponibilizar aos professores as orientagdes necessarias a educagio
dos alunos numa perspectiva mais ampla. A partir desta concepgdo, parece existir ai uma
caréncia do perfil docente em termos de identidade com a escola e, consequentemente, de
postura protagonista dos professores no sentido da compreensio e da busca de alternativas
para com as demandas educativas mais amplas dos alunos. Esta concepg¢ao tem implicagdes
desfavoraveis para se pensar como enfrentar os problemas ja referidos € como contribuir com
a educagdo em valores e para a cidadania a ser desenvolvida nos limites de atuagdo da escola.
Em quarto lugar, destaco que as professoras se referiram a (29) educacio em valores e
para a cidadania como algo novo e assustador. De acordo com suas palavras “/...] tudo que é
novo assusta, ndo é? E isso ai ¢ novo”. Considerando inicialmente o significado latente no
termo “novo”, permito-me afirmar que a forma de ensino da Matematica desenvolvida por
essas professoras ¢ tdo tradicionalmente arraigada — neste sentido, uma das professoras afirma
com muita sinceridade: “eu tenho o tradicional em minha cabe¢a” — que a educagdo em
valores e para a cidadania, embora ha muito tempo seja oficialmente reconhecida e como tal
considerada na formagdo dos professores, é concebida por elas como uma proposta ou
dimensdo educativa nova. Sendo assim, o termo novo faz sentido, na medida em que assim se

representa para o trabalho docente de tais professoras, uma vez que como tal se constitui em
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trazer para o processo de ensino e aprendizagem da Matematica o enfoque numa formacgao
integral dos alunos. Como elas mesmas afirmaram, essa abordagem ¢ objeto de outros espagos
e tempos curriculares como aqueles dedicados aos projetos de trabalho escolar e as disciplinas
jé citadas anteriormente.

Com relagdo a afirmacdo de que esse novo “assusta”, o que pode ser entendido?
Parece-me que ai estd toda problematica relacionada com as possiveis mudangas na forma de
conduzir o processo de ensino e aprendizagem da Matematica, com as dificuldades de mudar
as concepgoes e as praticas pedagogicas que as professoras ja t€ém incorporadas a sua forma
de fazer o trabalho docente — conforme defende Ponte (1992, p. 27) — e, em especial, com a
inseguranca e a instabilidade que a possibilidade de adotar praticas educativas desarticuladas
de suas concepg¢des pode causar. Em particular, no contexto do ensino da Matematica, esta
decisdo significa deixar de se apoiar apenas na racionalidade e objetividade que caracterizam
esse tipo de conhecimento, para também passar a considerar como objeto do processo
formativo, todas as subjetividades que permeiam a lida com os valores, com as atitudes e com
os mais diversos aspectos sociais, politicos e culturais que dizem respeito a formagdo em
valores e para a cidadania.

Além disso, os referidos sentimentos das professoras traz a tona a singular importancia
das concepgdes que elas cultivam, em relacdo a quaisquer mudangas que se vislumbre
implementar na dindmica escolar e na forma de conduzir o processo de ensino e
aprendizagem. Na perspectiva da afirmag¢do de Ponte (1992, p. 27), as concepcdes das
professoras representam uma espécie de “porto seguro”, a partir do qual as praticas
pedagbgicas sdo realizadas e, sendo assim, outras possibilidades de implementagdo nado
estardo amparadas pelas suas concepcdes. E exatamente neste sentido que em outro trecho do
seu depoimento, a professora Prof.®. Violeta apresenta a seguinte afirmagdo: “/...] eu sou
muito tradicional porque eu ainda ndo acreditei no outro lado’, entéo eu s6 posso mudar de
lado quando eu acreditar no outro lado e mudar, ndo é? Porque se eu tenho uma base assim,
é dificil mudar porque assusta.”

Por ultimo, refiro-me a como as professoras concebem o papel do professor de
Matematica no sentido de fazer acontecer a educacdo em valores e para a cidadania.

Analisando as suas falas, pude perceber que todas elas expressaram que consideram que nao

" Com a expressdo “outro lado” a professora se refere a uma abordagem educativa integral, aquela que
considera, além dos conhecimentos especificos, a formacdo em valores e para a cidadania, tal como provocamos
a todas as professoras durante a realizacdo das entrevistas.
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atuam no sentido da formagdo politica e axioldgica de seus alunos, a ndo ser em situagdes
muito pontuais nas quais a intervencao do professor se torna inevitavel.

Nesta oportunidade, foi possivel perceber que o conjunto das atividades de
observagdes e entrevistas foi capaz de provocéa-las a refletir sobre o seu papel como
professoras de Matematica, gerando certa instabilidade em relagdo ao que elas até entdo
consideravam como sua responsabilidade em relagdo a formacdo dos alunos. Neste sentido, as
afirmagdes das professoras foram na perspectiva de reconhecer a limitagdo do trabalho que
realizavam em termos de formagdo integral dos alunos, a assun¢do de que seu perfil
profissional era de fato focado na transmissdo dos conteudos matemadticos especificos e o
destaque para os significativos obstaculos que consideram existir para conciliar o ensino da
Matematica com a educacao integral dos alunos.

Ao se referir a tais obstaculos, a Prof.®. Iris demonstrou estranhamento quando foi
aventada a possibilidade do professor de Matematica dirigir seus esforcos no sentido da
educagdo em valores e para a cidadania. Nesta oportunidade, ela afirmou que para isso seria
necessario “esquecer um pouco do conteudo” e se dedicar a problemas e atividades voltados
para os valores e a ética, tais como a violéncia, o uso de drogas, bullying e preconceitos com
os homossexuais e os negros, entre outros, trazendo a tona, mais uma vez, a j& mencionada
concepcdo dicotdmica entre ensinar Matematica e educar em valores e para a cidadania.
Analisando esta afirmag¢ao e considerando o que ja fora destacado a partir das observagdes de
suas praticas pedagogicas’', em particular, ¢ possivel apresentar duas consideracdes. Em
primeiro lugar, que a professora ndo considera que os aspectos que dizem respeito a formagao
integral dos alunos — tais como os que foram citados acima — se constituam como contetido a
ser abordado no ambito do ensino da Matematica ou, pelo menos, que ndo ha tempo e espaco
curricular que possibilite a sua abordagem como objeto do seu trabalho. Em segundo lugar,
que ela ndo demonstrou ter a consciéncia do que faz e do que ¢ possivel fazer em termos de
educagdo em valores e para a cidadania, uma vez que suas praticas docentes apresentaram
varios aspectos, destacadamente, positivos no sentido da formagao integral dos alunos, como
por exemplo, o constante cultivo do respeito pelas normas de convivéncia em sala de aula e o
exemplo de atitudes de manuten¢do de um ambiente limpo e organizado para a realizagdo de
suas aulas, a¢des estas requeridas pelo bom andamento do processo de ensino e aprendizagem

realizado na escola, mas de repercussao positiva em relacdo a formagao integral dos alunos.

" Ver no t6pico 4.1.4 deste capitulo considera¢des que destacam como as préticas pedagdgicas da Prof®. Iris se
mostraram construtivas do ponto de vista da educagdo em valores e para cidadania.
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Diante de algumas das manifestacdes docentes aqui destacadas, poder-se-ia entender
que existe uma contradi¢do entre o que as professoras fazem e o que elas afirmam na
entrevista, uma vez que, em varias oportunidades elas declararam considerar como
indispensavel o que ja se constitui como recomendag¢des fundamentadas em contribui¢des
tedricos atuais e progressistas, em termos de favorecimento a formacgao integral dos alunos —
como exemplo, cito a ado¢do da contextualizacdo, da interdisciplinaridade, de uma visdo
sistémica e holistica para a formacdo dos alunos na escola, da utilizacdo dos projetos de
trabalho como atividades educativas de valor especial, etc.. Porém, ndo se pode deixar de
considerar que, conforme defende Gimeno (1995, p. 69), tudo que os professores realizam em
sala de aula, ndo sdo influenciados, exclusivamente, pelo que eles acreditam que devam ser a
melhor maneira de fazer a educacdo, mas também, por orientagdes que sdo postos por outras
instancias do processo educativo e, em grande medida, pelas decisdes politicas que afetam
diretamente a dindmica da escola e do trabalho do professor. Como exemplo de influéncias
que tem origem em outras dimensdes educativas, cito a grande quantidade de conteudos
curriculares que sdo exigidos para ser ensinados pelos professores, o que geralmente implica
na exiguidade de tempo para que eles possam se dedicar a outras tarefas como as que dizem
respeito a educagdo em valores e para a cidadania. Sendo assim, justifica-se como aceitavel o
que, a principio, poderia ser interpretado como contraditorio.

A partir de tais analises, além das concepc¢des que ja destaquei no texto, permito-me
afirmar que tais professoras concebem (30) a educa¢do em valores e para a cidadania como
um processo que se realiza de maneira periférica as suas atividades enquanto ensinantes de
Matematica de acordo com o entendimento e os principios individualmente cultivados por
elas e na perspectiva do que exigem o processo de socializagdo hegemonico na sociedade,
portanto, ndo necessariamente em funcdo de uma intencionalidade que busca contribuir com a
constru¢do de um sujeito emancipado capaz de continuar atuando no sentido da transformagao
social e politica do meio em que vive.

No tdpico a seguir, sistematizo as concepgdes das professoras que foram identificadas

no decorrer das andlises que acabo de realizar.
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4.3 Concepcoes dos professores de Matematica acerca da educacdo em valores e para a

cidadania

A partir das analises que acabei de apresentar, sdo as seguintes as concepgdes dos

professores de Matematica, consideradas como implicantes para a educagdo em valores e para

a cidadania:

1.

10.

11.

Nao ha tempo curricular disponivel que permita a inclusdo de temas, assuntos ou
contetidos ndo previamente planejados para as aulas de Matematica como os
propostos pelos alunos durante as aulas;

Os conteidos matematicos apresentados pelos alunos, os quais ndo
correspondam aos que estdo sendo estudados nas aulas de Matemadtica, ndo
devem ser considerados como objetos de ensino e aprendizagem;

O professor ¢ o unico sujeito que tem legitimidade para incluir novas tematicas
de estudo nas aulas de Matematica;

O papel do aluno nas aulas de Matemdtica ¢ o da aceitacdo passiva, da
conformagdo e da repeticdo de modelos;

Todas as demandas de orientagdes especificas e de esclarecimentos de duvidas
matematicas dos alunos, as quais se constituem como objetos das aulas, devem
ser atendidas pelos professores de Matematica;

O interesse dos alunos pelo conhecimento matematico deve ser valorizado e
reforgado, inclusive através de manifestagoes afetivas;

Os alunos so6 realizam as suas tarefas matematicas diante da fiscalizagdo das
mesmas;

A divulgagdo publica dos resultados individuais dos alunos nas avaliagdes se
constitui como incentivo ou desafio no sentido da melhoria dos mesmos;

Os erros matematicos cometidos pelos alunos sdo manifestagdes negativas e
indesejaveis do ponto de vista da aprendizagem, portanto, objetos a serem
rejeitados e combatidos no processo de ensino e aprendizagem da Matematica;

O sucesso na aprendizagem matematica pressupde que o aluno se submeta aos
ditames da natureza deste conhecimento ndo cabendo, portanto, o
questionamento do mesmo;

E direito de todos os alunos reclamar acerca de qualquer aspecto que considere

destoante em suas avaliacoes;



12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.
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Os resultados finais dos calculos e problemas matematicos resolvidos pelos
alunos se constituem como os aspectos mais importantes a serem considerados
nas avaliacdes de Matematica, em detrimento dos processos de resolugcdo dos
mesmos;

A “autoridade” docente sempre deve prevalecer quando do debate matematico
com os alunos, mesmos nas situacdes em que os professores, dispondo de
argumentos especificos em nivel do entendimento dos mesmos, seja possivel se
utilizar do didlogo como instrumento de compreensao do objeto em estudo;
Avaliar em Matematica significa quantificar a aprendizagem demonstrada pelos
alunos através de provas escritas;

As normas de convivéncia e de interesse ao bom andamento do processo de
ensino e aprendizagem ndo se constituem como aspectos relevantes do trabalho
dos professores de Matematica a ponto de requerer cuidados em cumpri-las e em
zelar pelo seu cumprimento;

Nao compete aos professores de Matematica se dedicar ao enfrentamento de
situagdes conflituosas ou comprometedoras de suas aulas; fica a cargo de cada
professor decidir se o fard, como o fard ou se convocara os gestores da escola
para intervir em relacgdo a tais situacgdes;

Ao optar por enfrentar situacdes conflituosas ou comprometedoras de suas aulas,
o professor de Matematica devera usar os mecanismos de controle que conhece e
dispde, bem como a for¢a da sua autoridade para dirimir os possiveis conflitos e
controlar essas situagoes;

O processo de ensino e aprendizagem da Matematica deve se limitar ao contexto
desse proprio conhecimento;

A contextualizagdo dos problemas matematicos se constitui como um aspecto
apenas ilustrativo dos mesmos;

Os fatos, eventos e outras situagdes ocorridas na sociedade ndo dizem respeito
ao processo de ensino e aprendizagem da Matemadtica desenvolvido na escola,
quer seja em aspectos especificamente matematicos ou no que diz respeito a
formacao integral dos alunos;

Ensinar Matematica € proporcionar oportunidades para que os alunos
desenvolvam um pensamento de natureza mecanica e repetitiva cuja énfase

principal seja dada aos procedimentos de calculos;
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22.

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.
30.

Nao compete ao professor de Matematica a responsabilidade pela educagdo em
valores e para a cidadania de seus alunos; esta tarefa é de responsabilidade dos
professores da area de Ciéncias Humanas;

E legitimo que o dominio dos conhecimentos matematicos seja adotado como
critério para acesso as oportunidades educacionais e profissionais;

A cidadania ¢ algo limitado aos interesses pessoais e individuais;

Os niveis de exigéncia em termos de dominio dos conhecimentos matematicos
para cada pessoa sdo diferentes e compativeis com as necessidades de cada uma
delas;

O tratamento dos problemas morais, éticos e sociopoliticos que ocorrem na
escola deve ser feito de maneira que envolva os diversos agentes e sujeitos
educativos, incluindo outras instancias do sistema educacional em geral ¢ da
comunidade do entorno da escola, com destaque especial para as contribui¢des
das familias dos alunos;

Através dos projetos de trabalho escolar € possivel a formagao em valores e para
a cidadania, o que nao pode ser dito em relagdo as aulas de Matematica;
Compete as instancias educativas superiores, as quais os professores estdo
profissionalmente vinculados, a responsabilidade por orientd-los no sentido do
desenvolvimento da educagdo em valores e para cidadania. Os docentes ndo
estdo capacitados para realizar esta tarefa;

A educacdo em valores e para a cidadania ¢ algo novo e assustador;

A educagdo em valores e para a cidadania é um processo que se realiza fora das
atividades de ensino da Matematica, de acordo com o entendimento e oS

principios que s@o individualmente cultivados por cada professor.

5 Possibilidades e limitacdes da educaciio em valores e para a cidadania na perspectiva
dos professores de Matematica

Inicio esta ultima etapa da pesquisa me submetendo as seguintes questdes orientadoras

do trabalho analitico: (a) o que s3o possibilidades? (b) o que sdo limitagdes? (¢) o que

significa afirmar que uma determinada concepg¢do cultivada pelos professores de Matematica

aponta ou se constitui como uma possibilidade ou limitagdo em relacdo a educac¢do em valores

e para a cidadania? Tendo em vista a indica¢do de tais possibilidades e limita¢des, quais

consideragdes analiticas podem ser apresentadas a partir do confronto entre os fundamentos
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tedricos sistematizados até aqui e as citadas concepgdes das professoras de Matematica? A
ideia € que tais questdes contribuam para que eu possa responder ao questionamento principal
deste trabalho que é: quais as possibilidades e limitagdes da educacdo em valores e para a
cidadania, na perspectiva dos professores de Matematica?

Escrevi entdo este texto na tentativa de responder a tais questdes, o que passo a
apresentar a seguir. Considero como possibilidades as qualidades que expressam o potencial
de realizagdo de uma tarefa ou atividade. Trata-se das condi¢des ou fatores prévios que se
apresentam como potencialmente favoraveis no sentido de que algo possa, efetivamente, se
realizar. Por outro lado, entendo /imitacdes como quaisquer fatores ou possiveis efeitos que se
constituam como obstaculos a realizacdo dessa mesma tarefa ou atividade.

Considerando a natureza de indeterminag¢do e inacabamento da pessoa humana —
conforme aponta Puig (1998, p. 24-26), e Freire (2006, p. 50) — e a consequente op¢ao
metodologica pela abordagem qualitativa de pesquisa deste trabalho (Ludke e André, 1986 e
Taylor & Bogdan, 1987), tal como ja destaquei em outros pontos do mesmo, as ideias de
limitagdes e possibilidades ndo estd agregado o significado de determinagdo, mas de uma
possivel sinalizagdo do que possa se realizar podendo a qualquer momento, tais realizagdes
serem redirecionadas de acordo com o que possa indicar os mais diversos fatores que se
fazem presentes e intervenientes no complexo contexto da educagdo em valores e para a
cidadania.

A partir desse entendimento, procurei identificar nas ja referidas concep¢des das
professoras de Matematica os potenciais efeitos favoraveis ou obstacularizadores a realizagio
da educacdo em valores e para a cidadania. Tanto em relagdo as possibilidades como as
limitagdes, os argumentos que justificam as articulagdes ou relagdes entre a educacdo em
valores e para a cidadania e o ensino da Matematica, as perspectivas apontadas por cada um
dos valores que elegi como fundamentos para a cidadania e o proprio conceito de educacio
em valores e para a cidadania, constituiram-se como as referéncias teoricas que considerei
para analisar os resultados da pesquisa obtidos até aqui. Portanto, tratei de buscar a
compreensdo das relagdes entre as concepgdes cultivadas pelas professoras de Matematica e
0s possiveis caminhos, agdes e perspectivas no sentido de que o dmbito do ensino e da
aprendizagem da Matematica pudesse se constituir como um universo de valorizacdo e de
efetiva contribui¢do para com a formagao sociopolitica dos alunos na escola.

As relagdes entre as concepcdes das professoras de Matematica e as possibilidades e
limitacdes da educagdo em valores e para a cidadania, sdo entendidas aqui como um dos

aspectos indispensaveis a serem considerados pelas iniciativas que se propdem a educar nesta



282

perspectiva. A ideia que sustenta esta afirma¢do ¢ de que, nada podera ser efetivamente
realizado, em termos educativos e com um significativo nivel de qualidade, que ndo passe
pela ag@o do professor, o que significa passar, de antemao, pelo crivo das concepgdes que ele
cultiva. Como ja defendi anteriormente, esta afirmag@o se fundamenta na consideracdo de que
as praticas pedagdgicas e as concepg¢des dos professores estabelecem entre si relagdes
dialéticas e de imbricamento indissocidvel, conforme defende Ponte (1992, p. 220-224) e

Cunha (2003, p. 23).

5.1 Indicacio das possibilidades e limitagdes da educacio em valores e para a cidadania

Uma andlise preliminar das concepgdes das professoras de Matematica, as quais foram
listadas no topico anterior, permitiu-me agrupa-las em seis blocos de acordo com suas
afinidades em termos de contetido, a partir dos quais elaborei as consideragdes analiticas que
me permitiram fundamentar a indicagdo das possibilidades e limitagdes da educagdo em
valores e para a cidadania. Passo entdo a apresentar tais consideragdes.

Em relacdo ao primeiro bloco das referidas concepgdes, tal como apresento no Quadro
8, ¢ possivel identificar uma relacdo entre os trés elementos chaves do processo educativo em
questdo, quais sejam: o professor, os alunos e o conhecimento matematico. Tal relacdo
evidencia, por um lado, um papel politico de dominacdo e de afirmagdo autoritiria para o
professor enquanto que, por outro lado, destaca-se o cultivo de um papel de subserviéncia
para os alunos, neste caso, ndo somente em relagdo aos docentes, mas também ao proprio
conhecimento matematico, o que contraria a recomendacdo de Stenhouse (1997, p. 93)
quando afirma que o professor ndo deve basear a sua autoridade na for¢a, mas na lideranga
dos processos educativos e dos seus alunos.

No meu entendimento, as concepcdes das professoras que dao fundamento a referida
relacdo, mostraram-se articuladas com uma ideia de curriculo fechado e inflexivel, o que
implicou em impedir aos alunos intervirem no mesmo, evidenciando que eles ndo tinham vez
e voz no processo de ensino e aprendizagem da Matematica e que competia apenas aos
professores exercer tal papel. Mesmo assim, ¢ essencial esclarecer que o papel de
"autoridade" e submissdo ndo se apresentou de forma explicita, de acordo com as formas
tradicionais de fazé-los, mas de maneira sutil ou velada.

Neste sentido, porém, ndo posso deixar de reconhecer que, para as professoras,
constituia-se como um desafio cumprir o curriculo formal, o que implicava na exiguidade de

tempo que as permitisse incluir novos contetdos; isto se explica, por um lado, em virtude da
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exigéncia institucional de colocar em pratica um curriculo oficial denso e, por outro lado,
considerando o baixo nivel de dominio dos conhecimentos matematicos anteriores por parte
dos alunos, o que frequentemente demandava das professoras a retomada de temas ja
estudados anteriormente, dificultando assim, o avang¢o no sentido dos contetdos que ainda
seriam estudados. Dai, dois pontos merecem atencdo, quais sejam. Em primeiro lugar, que se
manifesta ai uma motivagdo externa as praticas das professoras, a qual as influenciava a
limitar as oportunidades dos alunos poderem intervir no curriculo, na perspectiva do que ¢
teorizado por Gimeno (1995, p. 69). Para este autor, outras dimensdes educativas por serem
menos visiveis, ndo deixam de ter um papel relevante em relagdo as praticas pedagdgicas
implementadas pelos professores, o que indica a importancia de considerar as dimensdes
sociais, culturais e extraescolares para esclarecer o seu significado. E neste sentido que
Gimeno (Ibidem), para além das praticas didaticas ou pedagogicas, aponta as institucionais e
organizativas, respectivamente relacionadas com o funcionamento do sistema escolar e a
dindmica da escola como um todo. Em segundo lugar que, apesar desse obstaculo, elas
atuaram no sentido de reduzir as caréncias dos alunos em termos de dominio dos
conhecimentos matematicos, o que representa uma possibilidade no sentido da formagao em
valores e para a cidadania, considerando a ja destacada importdncia dos referidos

conhecimentos neste sentido.

Quadro 8 — Bloco de concepgodes “Autoridade” e submissdo

Definicio

Expressa imposi¢do da autoridade docente e subserviéncia dos alunos em relacdo aos professores e ao
conhecimento matematico.

Concepcoes

Nao ha tempo curricular disponivel que permita a inclusdo de temas, assuntos e/ou conteidos ndo
previamente planejados para as aulas de Matematica como os propostos pelos alunos durante as aulas.
Os contetidos matematicos apresentados pelos alunos, os quais nfo correspondam aos que estdo sendo

2 estudados nas aulas de Matematica, ndo devem ser considerados como objetos de ensino e aprendizagem.

3 O professor é o unico sujeito que tem legitimidade para incluir novas tematicas de estudo nas aulas de
Matematica.

4 O papel do aluno nas aulas de Matematica é o da aceitagdo passiva, da conformacdo e da repeticdo de
modelos.

7 | Os alunos s6 realizam as suas tarefas matematicas diante da fiscalizagdo das mesmas.

O sucesso na aprendizagem matematica pressupde que o aluno se submeta aos ditames da natureza deste
conhecimento ndo cabendo, portanto, o questionamento do mesmo.

A ““autoridade” docente sempre deve prevalecer quando do debate matematico com os alunos, mesmos nas
13 | situagdes em que os professores, dispondo de argumentos especificos em nivel do entendimento dos
mesmos, seja possivel se utilizar do didlogo como instrumento de compreensdo do objeto em estudo.

10

Fonte: Elaborado pelo autor
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De qualquer forma, porém, vem a tona a necessidade de que o docente se liberte das
concepgdes que legitimam as “amarras curriculares” para poder criar as condi¢des minimas
necessarias a educagdo dos alunos no sentido da liberdade e da autonomia. Nesta perspectiva,
estdo as proposigdes pedagdgicas que recomendam partir dos conhecimentos prévios, daquilo
que os alunos realmente sabem, para que eles possam seguir rumo ao dominio de novos
conhecimentos, sem perder de vista que a dimensdo cognitiva é apenas uma parte do processo
de emancipacdo das pessoas. Do ponto de vista da formacao politica e axioldgica, tendo como
referéncia as contribuicdes teoricas de Cortina (2005, pp. 182-187), vejo a necessidade de que
as professoras criem as condigdes para que os alunos exer¢am a sua liberdade tanto no sentido
da independéncia, quanto da participacdo e da autonomia.

Quando me refiro a subserviéncia dos alunos aos docentes, tenho como referéncia
material a caréncia do cultivo do didlogo, a falta de valorizacdo dos alunos como sujeitos
capazes de interferir no curriculo e a consequente rejei¢do as possibilidades de implementagao
de suas sugestdes no ambito desse processo educativo. O fato é que a “autoridade” do
professor sempre se impds, fosse ele entendido como detentor do conhecimento matematico,
fosse como gestor do processo educativo que estava sob sua responsabilidade. Neste sentido,
entendo existir limitagdes formativas da autonomia dos alunos diante de concepgdes e praticas
pedagbgicas que cultivam a fiscalizagdo sistematica como uma condi¢do indispensavel a
realizagdo de suas atividades. Lembro mais uma vez, que estou me referindo a um contexto
educativo direcionado para alunos do Ensino Médio e que, portanto, ndo faz sentido que os
docentes adotem praticas de controle em nivel do que os alunos registram em seus cadernos;
no meu entendimento, isto se constitui como uma espécie de refor¢o a infantilizagdo
intelectual, constituindo-se assim como uma limitagdo em relacdo ao desenvolvimento da
autonomia dos alunos.

No que diz respeito a subserviéncia dos alunos em relagdo ao conhecimento
matematico, em alguma medida, ela se constituiu como uma extensao do tipo de autoridade
docente praticada, mas, desta vez, tendo-se como referéncia de poder as caracteristicas de
racionalidade, objetividade e controle que emanam do proprio conhecimento matematico, as
quais foram apropriadas pelas professoras como legitimadoras do seu papel, tal como ja o
destaquei anteriormente. No ambito dessa relagdo, a Matematica era entendida pelas
professoras como algo absoluto e pronto e, portanto, a ideia era que os alunos deveriam acata-
la e aceitd-la repetindo os seus modelos e procedimentos. Neste contexto, ndo cabia admitir a
falibilidade do conhecimento matematico, algo que, como expressio de uma espécie de

colonizagdo ideologica, nessa mesma perspectiva, constituia-se como potencial de influéncia
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na compreensdo de eventos e/ou fendmenos fisicos e sociais nos quais se davam a aplicagao
desses conhecimentos.

No meu entendimento, essa ideia tem implicagdes politicas na medida em que, por
forca de como as professoras pudessem entender a natureza desse conhecimento, pode dai
decorrer o refor¢o no sentido da formacdo de um sujeito passivo, conformado e impotente em
relacdo ao conhecimento matematico e, por extensdo, ao proprio professor. Esta concepgdo
vai de encontro ao que pressupde o valor matematico da abertura, na medida em que ele se
refere ao fato de que “as verdades, proposi¢des e ideias matematicas em geral, estdo abertas
ao exame de qualquer pessoa", ou seja, que o valor da abertura diz respeito a forma natural
com que as ideias matematicas podem enfrentar a verificacdo aberta e publica de seus
principios, através de provas e demonstragdes (Bishop, 1999, p. 103 - Traducdo minha), o que
pressupde o exercicio do didlogo, este fundamentado em argumentagdes e debates, nos quais
todos os implicados tenham vez e voz (Puig 1998, p. 118 e Cortina 2005, p. 195).

Para os fins dessas andlises, no conjunto dessas concepcdes, merece destaque especial
o papel da concepgdo 4, sobre a qual apresento as seguintes consideragdes. Esta concepgao
aponta para limitagdes no sentido da formacao politica e axioldgica dos alunos, pois contraria
os valores do didlogo, da liberdade e da igualdade, tal como recomenda Cortina (2005, p. 181-
188 e 194-197). O modelo de homem que subjaz a esta concepg¢ao, ndo estd de acordo com o
que preconiza a ideia de sociedade democratica; o referido modelo se constitui como
limitador do desenvolvimento das competéncias matematicas para a cidadania (Skovsmose,
2001, p. 125), uma vez que estas exigem a disposi¢do do sujeito para intervir, atuar e
transformar o mundo, o que ndo € possivel se o sujeito é passivo, conformado e limitado a
apenas repetir o que os outros fazem e dizem.

Quanto ao dialogo, hd que se destacar que, desta forma, ndo ha espago para o seu
exercicio, para as discussoes e reflexdes criticas acerca das relagdes entre o conhecimento
matematico e a sociedade, conforme pressupde a formagdo em valores e para a cidadania. O
didlogo ¢ aqui entendido na sua forma mais aberta ¢ democratica possivel, de maneira que
haja espago para a consideragdo do ponto de vista e dos argumentos de cada um dos
envolvidos e através do qual sejam rejeitadas todas e quaisquer formas de cooptacdo e de
tentativa de transformac¢do do outro naquilo que cada um dos interlocutores possa acreditar
como ideal (Puig 1998, p. 118 e Cortina 2005, p. 195).

Outra considerag@o acerca dessa concep¢do aponta para o entendimento de que a
mesma pode afetar todo o processo formativo em suas mais diversas dimensdes (cognitivas,

sociais, politicas, etc.) e isto repercute como limitacdo do desenvolvimento, ndo s6 do senso
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social dos alunos, mas também em nivel individual e pessoal, provavelmente inibindo a sua
capacidade criativa e de raciocinio, portanto, tirando do sujeito a oportunidade de desenvolver
capacidades fundamentais para a vida como estas.

Em sintese, do ponto de vista politico e axioldgico € possivel afirmar que, a partir
destas considerag¢des, da-se um processo de cerceamento da liberdade dos alunos e de
oposicdo ao cultivo de outros valores fundamentais para a cidadania como a igualdade, o que
implica na limitacdo das possibilidades do desenvolvimento do seu perfil em termos de
independéncia, de participagdo e de autonomia, que se expressam na forma como literalmente
¢ citado através do contetudo da ultima das concepgdes referidas como sendo papel dos alunos
o da “aceitacdo passiva, da conformagdo e da repeticio de modelos”. Esta € uma limitagdo do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica pesquisado, em relacdo a formagdo em
valores e para a cidadania.

O segundo bloco de concepgdes das professoras de Matematica estd posto no Quadro

9, em relacdo ao qual apresento as seguintes consideragdes analiticas.

Quadro 9 — Bloco de concepcdes Divulgacdio de resultados e erro matemadtico

Definicio

Expressa o que representa a divulgacdo publica dos resultados dos alunos e o papel do erro em relagdo a
aprendizagem matematica.

Concepcoes

A divulgacdo publica dos resultados individuais dos alunos nas avaliagdes se constitui como incentivo ou
desafio no sentido da melhoria dos mesmos;

Os erros matematicos cometidos pelos alunos sdo manifestagdes negativas e indesejaveis do ponto de vista
9 | da aprendizagem, portanto, objetos a serem rejeitados e combatidos no processo de ensino e aprendizagem
da Matematica;

Fonte: Elaborado pelo autor

Particularmente, a concep¢do 8 se fundamenta na forca social que o grupo pode
exercer sobre cada individuo para tentar estabelecer uma espécie de homogeneizacdo em
termos de resultados da aprendizagem matematica, por um lado, reforcando os bons
resultados alcangados por parte dos alunos e, por outro, em maior ou menor medida,
estigmatizando aqueles considerados ndo satisfatérios. O importante a destacar € que isto vai
implicar diretamente na autoestima dos alunos, uma vez que, assim, passa a ser caricatural a
distingdo e desigualdade das suas capacidades, definidas a partir de resultados
correspondentes a apenas um determinado momento ou periodo ao qual se refere a avaliagao.
Dessa forma, isso contribui para que alguns dos alunos se sintam superiores € outros

incapazes, o que significa dizer que nem sempre, isso se converterd em “incentivo ou desafio”
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como as professores demonstraram conceber. Neste sentido a avaliacdo classificatoria pode
gerar um mal estar escolar, trazendo a tona uma possivel conformagdo dos alunos quanto ao
seu lugar social, de acordo com o critério de sele¢do realizado via verificagdo do nivel de
dominio do conhecimento matematico.

Outro ponto a considerar acerca desta concepg¢do, ¢ que as agdes docentes dela
decorrentes, podem ser do tipo que levam os professores a se concentrar nos alunos que
apresentam bons resultados nas avaliagdes, ampliando ainda mais a distancia, o descompasso
e a desigualdade entre aqueles que se encontram nas extremidades da ja citada linha de
classificagdo.

Com relagdo a esta concepgdo, na perspectiva da formagdo politica e axioldgica, as
implicacdes negativas que potencialmente ela traz consigo podem se manifestar numa
intensidade maior do que aquela vislumbrada pelos aspectos positivos destacados nas atitudes
diferenciadas das professoras’™. Neste sentido, ndo se deve deixar de considerar que esta
situacdo diz respeito a maioria dos alunos em Matematica, em virtude do significativo
fracasso de aprendizagem que ocorre no ambito deste campo de conhecimento escolar.

Além disso, a dimensdo quantitativa da avaliagdo se expressa como mecanismo de
classificagdo dos estudantes, por meio do qual eles sdo definidos como melhor ou pior em
termos de dominio de conhecimentos matematicos, podendo até chegar para além dos limites
da escola, com a legitimag¢ao de incluidos ou excluidos em uma determinada categoria social.

No meu entendimento, as implicacdes dai decorrentes, sdo indesejaveis para o
processo de formacdo em valores e para a cidadania na medida em que, assim, tem-se o
conhecimento matematico como instrumento de referéncia para a exclusao social.

A partir dai, ¢ possivel afirmar que esta concepg¢do vai de encontro ao
desenvolvimento do valor da dignidade, da justica e da igualdade, tendo como referéncia as
contribui¢cdes de Cortina (2005, p. 187-188 ¢ 197). Refiro-me em particular a dignidade, no
sentido de que nada existe para os homens que tenha mais importancia do que o prdprio
homem e ai se inclue qualquer outro homem. E neste sentido que (Cortina , 2005, p. 187)
argumenta que "todas as pessoas sdo iguais em dignidade, fato pelo qual merecem
consideracdo e respeito". Sendo assim, ndo faz sentido que a divulgacdo das avaliagdes sejam

utilizadas para colocar em publico algo que € particular dos alunos, como sdo os resultados de
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Refiro-me as praticas pedagogicas decorrentes do ponto de vista de que (a) informagdes de carater individual
s6 devem ser divulgadas diretamente aos respectivos interessados e que (b) compete a cada aluno decidir se as
informagdes de carater individuais devem ser divulgadas publicamente na sala de aula e na escola.
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suas avaliagdes e, mais ainda, diante da possibilidade de afetar a sua autoestima como pode
ocorrer a partir do que indica a concepgao 8.

Levar em considerag@o a autoestima dos alunos traz a tona a importancia da dimenséo
emotiva no processo de formagdo em valores. Isto significa que € necessario considerar os
aspectos emocionais e afetivos que estdo imbricados em tal processo, como defende Paya
(2000, pp. 58).

Além disso, na medida em que os resultados dessas a¢des sdao no sentido de destacar as
diferencas entre os alunos que sabem e os que demonstram ndo saber, € ndo no sentido de
tratar as suas possiveis dificuldades de aprendizagem, estabelece-se ai uma contradi¢do com a
ideia de que o conhecimento matematico se constitui como um patriménio de todos. Para
tornar possivel a Matematica para todos, € necessario conduzir as a¢des educativas no sentido
de uma efetiva aprendizagem, o que significa, antes de tudo, cultivar concepgdes coerentes
com este objetivo escolar. Como defende Alsina (2010, pp. 90), é preciso utilizar abordagens
alternativas as formas tradicionais de ensinar Matematica — onde se inclui a pratica de
divulgacao de resultados — tendo em vista a preparacdo de todos os alunos como cidadaos.

Hé4 que se destacar, porém, que, embora as praticas pedagdgicas referentes a esta
concepgdo tenham sido predominantes no sentido de reforgéd-las, outras se manifestaram
sinalizando para possibilidades formativas de natureza positiva em relacdo ao que esta
concepcdo representa. Refiro-me ao fato de que, em algumas poucas oportunidades, os
resultados de determinadas avaliagdes foram divulgados diretamente aos respectivos
interessados e ainda, quando aos alunos coube decidir se seus resultados avaliativos poderiam
ser divulgados publicamente na sala de aula. No meu entendimento, estas praticas se
constituem como alternativas que apontam para possibilidades de realizagdo da formacdo em
valores e para a cidadania.

Atrelada ao conteudo da concepc¢do que acabo de analisar estd a concepgdo 9, a qual
tem o erro matematico como seu principal elemento, este adotado como critério para a
classificacdo dos alunos em termos de dominio dos conhecimentos matematicos. A
importancia de se referir ao erro matematico, tal como exponho aqui, fundamenta-se na ideia
de que ele vem a tona a partir dos valores do racionalismo, objetismo e controle (Bishop,
1999, p. 87-99) que caracterizam este conhecimento, o que lhe atribui a um significado
importante para as avaliagdes.

Estou considerando que o erro surge a partir de uma manifestacido do individuo, tendo
como referéncia algum critério interno ou externo a ele, propostos pelo processo de ensino e

aprendizagem no qual ele esta inserido. O erro s6 existe em relacdo a algum pardmetro e, na



289

Matematica, sdo os seus conceitos ¢ procedimentos que se constituem como tal. Desta
maneira, como uma manifestagdo do sujeito, o erro ndo deixa de ser uma expressao da sua
identidade, do seu proprio eu.

Nesta perspectiva, lidar com os erros matematicos dos alunos pressupde respeita-los
em termos de suas capacidades, considerando o processo pelo qual eles estdo passando rumo
ao dominio do conhecimento desejado; implica na compreensdo de que, nesta passagem,
muito do que os alunos demonstram conhecer ¢ provisoério e ainda em fase de assimilagao,
como orientam o0s pressupostos construtivistas para a compreensdo do processo de
aprendizagem dos alunos. Note que ndo me refiro aqui as possiveis limitacdes e
potencialidades dos mesmos. O erro ndo pode ser entendido como algo definitivo, como sinal
de sua incapacidade. Ao contrario, antes de qualquer coisa, o erro se constitui como um
indicador de quais agdes, intervengdes ou encaminhamentos devem ser adotados em carater
individual e coletivo pelo professor, tendo em vista o alcance da aprendizagem por parte dos
alunos.

Diante disso, entendo que esta concepcao aponta para limitagdes da formagao politica
e axioldgica dos alunos, na medida em que pode reforgcar o sentimento de incapacidade e
impoténcia em relagdo a aspectos que, embora sejam provisorios, sdo entendidos como
definitivos. Nesta perspectiva, ela inibe as iniciativas dos alunos no sentido de buscar a
superacdo de seus erros no ambito da Matematica, podendo até atingir outros niveis mais
amplos da vida pessoal, profissional e social.

Nesse contexto, ha que se destacar a importancia de que a relagdo professor-aluno seja
pautada na tolerancia, esta entendida como respeito ativo (Cortina, 2005, p. 188-189), o que
implica para o docente, atuar incessantemente, utilizando-se de todos os recursos que
disponha para que os obsticulos enfrentados pelos alunos sejam superados, respeitando-se
sempre as suas limitagdes e a processualidade da sua aprendizagem.

No seu conjunto, as duas concep¢des que compdem este bloco sinalizam para aspectos
que impactam de maneira negativa na autoestima dos alunos e, em alguma medida, cultivam a
ideia de homogeinizacdo em termos de capacidades intelectuais, desconsiderando as
diferengas, as subjetividades e os ritmos individuais que caracterizam o processo de
aprendizagem de cada aluno.

Dando continuidade ao trabalho analitico, tomarei como objeto de andlise as
concepcdes das professoras de Matematica que compdem o terceiro bloco, o qual esta
apresentado no Quadro 10. Inicio analisando as concepgoes 18, 19 e 20 em conjunto,

considerando as aproximacdes que os seus conteudos apresentam ao expressarem,
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especificamente, como as professoras entendem os limites contextuais para o processo de
ensino e aprendizagem da Matematica que se realiza sob a sua responsabilidade. Em primeiro
lugar, considero importante destacar que, no ambito das referidas concepgdes, emerge uma
espécie de restricdo contextual imposta pela adog¢do do conhecimento matemadtico especifico
como foco central deste processo educativo. Trata-se de uma espécie de fragmentagdo do
curriculo escolar, que refor¢a o isolamento da Matematica no que diz respeito as suas relagdes

com outros campos do conhecimento e com o cotidiano de vida dos alunos.

Quadro 10 — Bloco de concepcdes Ensino de Matemadtica e contexto

Defini¢éo

Expressa como sdo entendidas as relagdes entre o processo de ensino e aprendizagem da Matematica e o
contexto, em suas diversas dimensoes.

Concepcoes

Os resultados finais dos calculos e problemas matematicos resolvidos pelos alunos se constituem como os
12 | aspectos mais importantes a serem considerados nas avaliagdes de Matematica, em detrimento dos
processos de resolugdo dos mesmos.

Avaliar em Matematica significa quantificar a aprendizagem demonstrada pelos alunos através de provas
escritas;

O processo de ensino e aprendizagem da Matematica deve se limitar ao contexto desse proprio
conhecimento.

A contextualizagdo dos problemas matematicos se constitui como um aspecto apenas ilustrativo dos
mesmos.

Os fatos, eventos e outras situacdes ocorridas na sociedade nfo dizem respeito ao processo de ensino ¢
20 | aprendizagem da Matematica desenvolvido na escola, quer seja em aspectos especificamente matematicos
ou no que diz respeito a formagdo integral dos alunos.

Ensinar Matematica é proporcionar oportunidades para que os alunos desenvolvam um pensamento de
natureza mecanica e repetitiva cuja énfase principal seja dada aos procedimentos de calculos.

E legitimo que o dominio dos conhecimentos matematicos seja adotado como critério para acesso as
oportunidades educacionais e profissionais.

14

18

19

21

23

Fonte: Elaborado pelo autor

E a partir dai que decorrem as dificuldades de utiliza¢do das abordagens pedagbgicas
da contextualizacdo e da interdisciplinaridade no ambito do ensino da Matematica, as quais
sdo recomendadas pelos PCNEM e OCEM. Considerando o estabelecimento desses
obstaculos, como poderia o ensino da Matematica adotar como pressuposto ou principio a
aplicacdo dos conhecimentos matematicos? Se porventura a aplicagdo do conhecimento
matematico ndo ¢ adotada como principio educativo, como entdo vislumbrar possibilidades
para o desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva demandada pela formagdo em valores
e para a cidadania? Baseado nas contribui¢des das DCNEM (Brasil 1998), as dificuldades de
contextualizagdo consiste na falta de utilizacdo de aspectos da realidade do entorno escolar
como recursos concretos na forma de campos de experimentagdo, observacao e justificagdo do
conhecimento a ser ensinado, de maneira que assim, fica pouco provavel obter significados

para os conteudos estudados na escola (Brasil, 1998, pp. 41-47). As dificuldades de aplicar a
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interdisciplinaridade, por sua vez, constituem-se pela falta de articulacdo da Matemadtica com
os demais componentes curriculares, perdendo-se assim oportunidades de relagdes e didlogos
entre elas, o que poderia ser feito através de questionamentos, confirmacgdes,
complementagdes, negacdes, ampliacdes e esclarecimentos compartilhados entre os
componentes curriculares envolvidos na atividade em questdo (Brasil 1998, pp. 37-38).

Ora, o fato € que as concepgdes em analise estdo imbricadas com praticas pedagdgicas
que impedem que os questionamentos anteriormente apresentados sejam respondidos de
maneira favoravel, o que significa que elas acabam por se consolidar como limitagdes para a
formagdo dos alunos na perspectiva dos valores que ddo sustentacdo a cidadania. Esta
afirmacdo tem como referéncia os pressupostos necessarios para o desenvolvimento das
competéncias matematicas para a cidadania (Skovsmose, 2001, p. 125 ¢ Goméz-Chacodn,
2010, p. 66), os quais ndo podem se efetivar a partir de concepgdes de ensino fechadas no
conhecimento matematico.

Em particular, no que se refere a concepgdo 19, considero importante destacar que,
mesmo de forma incipiente, ha ai indicios de que a contextualiza¢do se constitui como um
recurso pedagogico relevante para o ensino e a aprendizagem matematica. Essa abordagem
representa-se como um potencial interessante na perspectiva da formag@o em valores e para a
cidadania. A ideia é que, a partir dai, acGes formativas e instrumentalizadoras da pratica
docente podem ser realizadas de tal forma a tornar uma realidade para os professores, a
compreensdo da importancia das relagdes entre o processo de ensino e aprendizagem da
Matematica e o contexto de vida dos alunos.

Em relagdo as concepgoes 12 e 21, elas aprofundam a ideia de que o ensino da
Matematica deve se centrar no conhecimento matematico, desconsiderando suas relagdes
contextuais, uma vez que nem mesmo no ambito da propria Matematica sdo considerados
aspectos de importancia fundamental. Neste sentido, entendo que elas sinalizam que tal
processo educativo deve se dedicar ao desenvolvimento do pensamento matematico, em seu
nivel mais elementar que € o nivel mecanico. Isto significa dizer que os conteudos conceituais
— responsaveis por expressar a dimensdo abstrata do pensamento matematico — e atitudinais —
aqueles que dizem respeito as predisposi¢cdes qualitativas necessarias a consolidagdo desse
conhecimento — ndo recebem o mesmo tratamento, ateng¢do e valorizacdo recomendado pelas
orientagdes curriculares oficiais (Brasil, 1999b, p. 42 e 45), tendo em vista a formagao escolar
preconizada para a Educagio Basica.

Em particular, o conteido da concepgdo 12 — a qual tem os procedimentos de calculo

como seu foco central —, indica que os processos de resolugdo requeridos pelos célculos e
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problemas matematicos realizados pelos alunos, sdo colocados em um plano inferior de
consideracdo e valorizacdo em relacdo ao seu resultado final. Diante disso, da-se o
comprometimento da formacdo matematica dos alunos, em virtude de uma possivel
desconsideracdo da importdncia do raciocinio logico matematico, da interpretacdo dos
desafios que os constitui e do desenvolvimento de competéncias matematicas superiores.
Assim, se o aluno ndo domina o conhecimento matematico — este considerado em suas
dimensdes procedimentais, conceituais e atitudinais —, interpde-se obstaculos, possivelmente
intransponiveis, ainda na primeira etapa do processo de desenvolvimento das competéncias
matematicas para a cidadania, tal como indicam as contribui¢des tedricas de Skovsmose
(2001, p. 125). Dessa forma, estabelecem-se implica¢des limitadoras significativas no que diz
respeito a educagdo em valores e para a cidadania.

Em relag¢do as concepgoes 14 e 23 — as ultimas a serem analisadas neste bloco —,
respectivamente, sdo as seguintes as suas ideias centrais: quantificagdo da aprendizagem e
adocdo do dominio do conhecimento matematico como critério geral de avaliagdo, os quais se
imbricam, inclusive para além dos limites de atuagdo da escola. A quantificagdo da
aprendizagem se apresenta como critério geral adotado no processo de avaliagdo para
classificacdo dos alunos, via verificagdo do nivel de dominio do conhecimento matematico.
Neste sentido, a quantificacdo da aprendizagem matematica se constitui como uma tentativa
de tornar simples a complexidade que envolve os processos educativos relativos ao dominio
deste conhecimento. Com base nas contribui¢des de Morin (1996, p. 274), posso afirmar que
tal tentativa estd de acordo com o fato de que, em virtude das dificuldades que existem para
entender o que ocorre conosco € no nosso entorno, ‘“no fundo, gostariamos de evitar a
complexidade, gostariamos de ter ideias simples, leis simples, formulas simples [...]”, as
quais, “[...] sdo cada vez mais insuficientes.” A opg¢do por evitar a complexidade tem como
base as dificuldades empiricas e logicas que se apresentam ao enfrentd-la e,
consequentemente, o fato de que € mais facil compreender parte do fendmeno ou da realidade
ou ainda desprezar as contradi¢cdes que lhes sdo proprias. E exatamente nesta perspectiva que
se da a opcdo pela dimensdo quantitativa do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, em detrimento de toda a complexidade e subjetividade que lhes constitui, muito
embora esta decisdo signifique um alto custo em termos de compreensdo da realidade, em
funcdo de sua mutilacido pautada na for¢cada opcao pelas ideias, leis e formulas simples.

Dai, por um lado, tem-se a magnitude da complexidade que se manifesta no processo
avaliativo, consideradas todas as dimensdes que o constitui (cognitiva, cultural, social,

politica, etc.); por outro lado, a acdo poderosa da quantificacdo que, via o gozo de sua



293

legitimacdo social, utiliza-se de mecanismos de mensuracdo para reduzir tal complexidade e
formalizé-la, finalmente, através de numeros. A ideia que subjaz a esse processo € que esse
nimero representa essa complexidade, muito embora, nem de longe possa realmente se
estabelecer uma correlacdo de identidade entre eles.

No que diz respeito a educagdo em valores e para a cidadania, essa acgdo
simplificadora, exclui do processo avaliativo as possiveis formas de manifestagdes discentes
que nao sejam contempladas pelos instrumentos formais e objetivos de avaliagdo. Dessa
forma, coerentemente com a opg¢do pelo ja declarado foco no conhecimento matematico, a
dimensdo atitudinal e axioldgica do processo educativo fica excluida da abordagem docente e
da valorizagdo por parte dos proprios alunos, uma vez que nio se transformardo em notas. O
mais inquietante desse processo ¢ que, em ultima instancia, o que prevalece é a mencdo
quantitativa; isso significa desconsiderar a importancia da dimensdo qualitativa do processo
educativo, exatamente onde se situam os aspectos que interessam a educacdo em valores e
para a cidadania.

Nao defendo a ideia de que os aspectos qualitativos que configuram a complexidade
do processo de ensino e aprendizagem da Matematica — considerado em todas as dimensdes
que o constitui — devessem, necessariamente, ser contemplados pela sintese quantitativa da
avalia¢do, mas que, em nivel de todas as atividades da escola e, portanto, também no ambito
do ensino da Matematica, recebessem a atencdo e valorizagdo que merecem enquanto
dimensdes indispensaveis de consideragdo para a formac¢do em valores e para a cidadania
devido & sua importincia no processo educativo como um todo. E neste sentido que os
PCNEM se referem aos aspectos qualitativos do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica — destacando o papel dos valores e das atitudes — afirmando que “omitir ou
descuidar do trabalho com esse aspecto da formacdo pode impedir a aprendizagem inclusive
da prépria Matematica” (Brasil, 1999, pp. 42 e 45).

Ao trazer a tona esta consideracdo analitica, considero esclarecedora a utilizagdo da
metafora do iceberg, na qual o bloco de gelo ¢ considerado como constituido de duas partes
distintas. Uma visivel, que se apresenta acima do nivel do mar e outra submersa, portanto fora
do alcance da visdo de qualquer observador. O bloco de gelo inteiro representaria o processo
educativo em sua totalidade, ambito no qual estdo incluidas todas as dimensdes e
complexidade que o constituem. Quanto as suas partes, tem-se que, a que se mostra acima da
superficie do mar, representaria a dimensdo quantitativa deste processo e a que, por ser
objetivamente percebida por todos sem maiores esforcos de compreensdo, é considerada

como o que realmente importa ser levado em conta. No que diz respeito a parte submersa,



294

representaria a sua dimensdo qualitativa, aquela que expressa os aspectos subjetivos e
intangiveis do processo educativo. Dai € que, em virtude de sua indisponibilidade objetiva, o
resultado ¢ a desconsideragdo da importancia daquilo que ndo se vé, muito embora seja o que
realmente pode comprometer ou se constituir como um risco muitas vezes sem possibilidade
de ser contornado. Estaria entdo os aspectos que dizem respeito a educacdo em valores e para
a cidadania, situados exatamente nesta parte do iceberg que ndo é vista e adequadamente
considerada e valorizada.

Por fim, particularmente no que diz respeito ao conteudo da concep¢do 23, destaca-se
uma implicacdo importante em relacdo ao que interessa a educagdo em valores e para a
cidadania. O fato ¢ que ndo somente em nivel da escola, mas também da sociedade como um
todo, ¢ predominante a ideia de que o dominio do conhecimento matematico seja adotado
como o “fiel da balanga” nas situacdes em que ¢ necessario definir quem ocupard os espagos
que, em concorréncia publica, detém algum nivel de status social e, principalmente,
econdmico, dimensdo da vida esta, em relacdo a qual, dd-se uma verdadeira corrida na busca
pela garantia de um “lugar ao sol”. A partir dai, entendo que esta concep¢do, embora seja
limitada do ponto de vista critico em relagdo as implicagdes sociais que atingem a escola,
representa-se como positiva tanto no sentido de fundamentar praticas docentes que
contribuam para que os alunos sejam preparados para enfrentar os desafios colocados pela
sociedade em relacdo a sua insercdo social e econdomica, quanto como reconhecimento dos
docentes em termos da importancia social da Matematica.

Tomando como referéncia as consideragdes que acabei de apresentar em relacdo ao
bloco de concep¢des denominado de Ensino de Matemadtica e contexto, destaco que a opgao
pelo conhecimento matematico como foco central do processo educativo em pauta —
potencializada pelo enfoque nos conteudos procedimentais e no desenvolvimento do
pensamento matematico de matiz mecanica e repetitiva —, constitui-se como um obstaculo ou
limitagdo importante para a educagdo em valores e para a cidadania. A ideia que subjaz a esta
afirmagdo ¢ de que tal op¢do inviabiliza o dominio do conhecimento matematico em sua
expressdo mais genuina, ao desconsiderar a sua natureza abstrata e, portanto, o que lhe existe
de mais caracteristico. Dessa primeira consequéncia, decorre outra, que € o isolamento do
processo educativo considerado em suas relagdes com o contexto de vida dos alunos. Sem
esta possibilidade de vinculagdo, ndo somente as aplicacdes do conhecimento matematico se
tornam invidveis, como também a mais importante capacidade a ser desenvolvida pela escola
que € a critico-reflexiva, neste caso, no que diz respeito as possiveis relagdes que este

conhecimento pode estabelecer, tendo como referéncia principal o bem estar de todos e a
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garantia das condi¢des necessarias para uma vida pautada nos valores democraticos. Este
processo como um todo se constitui como contraditdrio as contribui¢des de Skovsmose (2001,
p. 125) e Chacon (2010, pp. 66), quando estes, respectivamente, formula e reafirmam o
conceito de competéncias matematicas para a democracia.

Embora a maioria das praticas pedagogicas e falas que ddo sustentagdo as concepgdes
que foram analisadas neste bloco tenham se mostrado limitadas no sentido da formacao
politica e axiologica dos alunos — principalmente, no que diz respeito ao desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas matematicos e de avaliar as consequéncias que poderiam se
constituir como possiveis e necessarias para a aplicacdo dos conhecimentos matematicos em
favor de uma transformacao positiva de seus contextos de vida —, ¢ importante e indispensavel
destacar que algumas delas apontaram para possibilidades de que ha de onde partir no sentido
da formacdo integral dos alunos. Se ndo ha demonstragdes mais expressivas e frequentes
como entendo que deveria ser ou, ainda, se as professoras ndo tém consciéncia e
intencionalidade em relagdo 4 formagdo em valores e para a cidadania, pelo menos, € possivel
afirmar que ha sinais ou sementes de possibilidades dessa formacao.

A seguir, analiso as concepgoes 5, 6 e 11, as quais compdem o quarto bloco de
concepgdes das professoras de Matematica, conforme apresento no Quadro 11. A partir dos
contetdos dessas concepgdes, de igual maneira como ja destaquei nas andlises relativas ao
bloco de concepgdes anterior, fica evidente que o canal de comunicag@o central estabelecido
entre as professoras e os alunos ¢ o conhecimento matematico, em relagdo ao qual se fazem
legitimas as solicitacdes, manifestagdes de interesse e, até mesmo, as reclamagdes dos alunos;
¢ importante destacar que as respostas das professores a tais manifestagdes sdo,
respectivamente, de pronto atendimento, valorizacdo e reconhecimento das tais reclamacdes,
pelo menos, como objetos de atengdo durante as aulas. Trata-se, portanto, de um processo que
se da dentro dos limites do universo matematico, em relagdo ao qual todas as a¢des educativas
gerenciadas e implementadas pelas professoras de Matematica deve se referir.

Apesar das consideragdes criticas colocadas em relagdo a este enfoque, ha algo de
muito peculiar que, em meu entendimento, deve ser levado em conta. E que, admitindo-se a
centralidade do processo de ensino e aprendizagem no conhecimento matematico, a
valorizagdo e atencdo dedicada pelas professoras aos alunos ¢ muito significativa e, de alguma
forma, potencialmente formativa, sendo, inclusive, capaz de mobilizar manifestacdes afetivas
docentes, como forma de reforcar as posturas discentes de interesse pelo conhecimento

matematico.
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Quadro 11 — Bloco de concep¢des Valorizagdo das demandas matemdticas discentes

Definicio

Expressa diferentes formas de valorizagdo docente as demandas especificamente matematicas dos alunos.

Concepcoes
5 Todas as demandas de orientagdes especificas e de esclarecimentos de dividas matematicas dos alunos, as
quais se constituem como objetos das aulas, devem ser atendidas pelos professores de Matematica;
6 O interesse dos alunos pelo conhecimento matematico deve ser valorizado e reforcado, inclusive através

de manifestagbes afetivas;
E direito de todos os alunos reclamar acerca de qualquer aspecto que considere destoante em suas
avaliacdes.

11

Fonte: Elaborado pelo autor

Sendo assim, independentemente de suas limitagdes contextuais, entendo que, neste
caso, a relagdo professor-aluno ai estabelecida pode se constituir como um ponto de partida
para a deflagragdo de um processo educativo capaz de levar a formagao integral dos alunos.
Para tanto, estou considerando que tal relagdo demonstra estar fundamentada na atengdo pelo
outro e na inteng¢do de que esse outro cresca em termos de conhecimentos, a partir do que
outras qualidades podem ser incorporadas, incluindo-se ai, quem sabe, as que dizem respeito a
formacdo para a cidadania. Este entendimento parte do principio de que a consideracdo da
dimensdo afetiva e emocional no processo educativo constitui-se como uma condi¢do
favorédvel para a formagdo em valores, tal como afirma Paya (2008, p. 41).

Particularmente, em relagdo a concepgdo 11, ha dois aspectos que merecem ser
destacados. Em primeiro lugar, que as professoras devem conceber como direito dos alunos,
queixarem-se, ndo somente sobre aspectos relativos as avaliagdes, mas também em relagdo a
qualquer outro assunto que seja de seus interesses, principalmente aqueles que dizem respeito
aos estudantes enquanto coletividade. Neste sentido, ndo se pode deixar de considerar que,
como defende Gimeno (1995, p. 69) e como ja fora destacado anteriormente, as praticas
pedagdgicas dos professores sdo influenciadas por fatores que estdo para além do que os
docentes querem e podem fazer, e os quais geralmente estdo situados fora do universo da sala
de aula. Em particular acerca das praticas avaliativas, os seus resultados finais podem ser
influenciados por outros aspectos como, por exemplo, a abordagem de muitos conteidos em
um curto espaco de tempo, a aplicagio de uma excessiva quantidade de exercicios
matematicos, as op¢des metodoldgicas especificas adotadas pelo professor, entre outras.

Em segundo lugar, entendo que, a partir da concepg¢do 11, passam a existir
possibilidades de expressdo de valores que ddo sustentagdo ao conceito de cidadania, tais
como indico a seguir: (a) na medida em que abre espaco para que os alunos questionem sobre

algum aspecto considerado prejudicial aos resultados de suas avaliagdes ou que careca de
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algum esclarecimento (justi¢a); (b) quando reconhece o aluno enquanto sujeito de direito
(dignidade); (c¢) ao admitir como legitima a discordancia dos alunos em relagdo a algum
aspecto de sua avaliacdo (liberdade); (d) na medida em que admite dar vez e voz aos alunos
para que eles possam expor seus pontos de vista e possiveis descontentamentos (didlogo).
Embora essa concepcdo ndo represente uma condicdo para que o didlogo se estabeleca
plenamente, pelo menos significa uma abertura que pode levar a sua concretizagdo. O
importante a considerar aqui € que, na perspectiva de Cortina (2005, p. 183-197), tais valores
se constituem como fundamentos para a formac¢do em valores e para a cidadania.

Amparado por esses valores, é possivel afirmar que estas concepgdes sinalizam para a
formag¢do de um sujeito, capaz de questionar seus direitos, de abrir uma discussdo para
defendé-los, de reclamar sobre quaisquer aspectos que lhe atinja, muito embora o seja ainda,
em nivel de sua individualidade, do seu interesse pessoal.

Dando continuidade aos procedimentos de analise do contetdo das concepgdes das
professoras de Matematica, apresento a seguir aquelas que compdem o quinto bloco de tais

concepgoes, conforme apresento no Quadro 12.

Quadro 12 — Bloco de concep¢des Normas de convivéncia e tratamento de conflitos

Defini¢éo

Expressam o entendimento acerca do papel das normas de convivéncia escolar e do tratamento dos conflitos
nas aulas de Matematica

Concepcoes

As normas de convivéncia e de interesse ao bom andamento do processo de ensino e aprendizagem, ndo se
15 | constituem como aspectos relevantes do trabalho dos professores de Matematica a ponto de requerer
cuidados em cumpri-las e em zelar pelo seu cumprimento;

Nao compete aos professores de Matematica se dedicar ao enfrentamento de situagdes conflituosas ou
16 | comprometedoras de suas aulas; fica a cargo de cada professor decidir se o fard, como o fara ou se
convocara os gestores da escola para intervir em relagio a tais situagdes;

Ao optar por enfrentar situagdes conflituosas ou comprometedoras de suas aulas, o professor de
17 | Matematica devera usar os mecanismos de controle que conhece e dispde, bem como a forca da sua
autoridade para dirimir os possiveis conflitos e controlar essas situagdes.

Fonte: Elaborado pelo autor

Destas trés concepgdes, merece destaque o papel das normas de convivéncia,
entendidas como convengdes ou critérios socioeducativos que tém a tarefa de balizar as
relacdes interpessoais e servir de referéncia construtiva para o tratamento e o controle dos
conflitos que porventura venham a se estabelecer na escola. Neste sentido, ¢ importante
considerar que o cumprimento e o zelo pelo cumprimento de tais normas se constituem como

um dos aspectos fundamentais para a vida social que pulula na escola e, em particular, na sala

de aulas. A ideia ¢ que, na vida social cotidiana, cada pessoa leve sempre em considerag¢do os
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limites estabelecidos socialmente, no sentido de garantir os direitos de todos e o respeito pela
dignidade de cada um.

Considerando a posi¢do de Stenhouse (1997, pp. 100) quando afirma que o “el grupo
de clase tiene una cultura propia, articulada con normas” e que “el cometido del profesor
consiste, ante todo, en influir en la cultura del grupo y en las normas en las que se basa”,
entendo que tais concepgdes se constituem como contraditorias em relacdo a formagdo em
valores e para a cidadania, na medida em que elas podem contribuir com aspectos formativos
que ndo sdo de interesse a referida formacdo, em virtude da falta de atuacdo da maioria das
professoras no que diz respeito ao cumprimento e ao zelo pelo cumprimento das normas de
convivéncia escolar. Ao ndo considerar as normas como objeto de sua atengdo, as professoras
estdo igualmente se abstendo de atuar como formadoras de cidaddos em oposi¢cdo ao que
Stenhouse (1997, pp. 90) recomenda.

Nesta perspectiva, os docentes de Matematica que ndo se apropriam dessa ideia e das
praticas pedagdgicas a ela correspondentes, abrem possibilidades para que ndo sejam
cultivadas relacdes saudaveis balizadas por tais normas de convivéncia, as quais devem ter
como fundamenta¢do o respeito pela liberdade, pela igualdade, pela solidariedade, pela
tolerancia as diferengas e pelo exercicio do didlogo, através do qual todos os implicados
tenham sempre vez e voz (Cortina 2005, p. 180-197).

A desconsideracdo das normas enquanto elemento cultural valorizado e cultivado
pelas professoras de Matematica €, pelo menos em parte, reflexo da importancia central que é
dedicada por tais docentes ao conhecimento matematico, tal como j& destaquei anteriormente,
na medida em que elas ndo atribuem para si a responsabilidade pela formacdo integral dos
alunos, excluindo assim, as dimensdes sociais, politicas e formativas do processo educativo
que se realiza sob a sua tutela. Sem as normas, estabelece-se o que poderiamos chamar de
“vale-tudo”, de uma espécie de estado de anomia, a partir do qual, podem emergir as mais
diversas formas de comportamentos e atitudes, muitas delas contraditorias e conflitantes com
os valores que dao sustentacdo as praticas cidadas. Visando a formagdo em valores e para a
cidadania, mais do que a familia, a escola se constitui como um espago rico em possibilidades
formativas devido a multiplicidade de sujeitos que ai se relacionam, mas que pode se tornar
empobrecida se as normas de convivéncia ndo forem acolhidas como objeto da cultura
escolar, portanto, cultivadas e compartilhadas por todos os envolvidos. O desrespeito e a
desconsideracdo das normas se constituem como condi¢des, ndo s6 para que se estabelecam
conflitos e situacdes comprometedoras das relagdes interpessoais e da propria aprendizagem

matematica em maior quantidade e profundidade, mas também para com a legitimacdo do uso
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de mecanismos de controle antidemocraticos e, portanto, contraditérios em relacdo a
formacdo em valores e para a cidadania (Brasil, 2008, p. 90-92).

Em oposic¢do a concepgdo 15, predominantemente cultivada por duas das professoras,
tal como destaquei nas andlises relativas ao bloco temdatico Normas escolares, foi possivel
notar o cultivo de praticas pedagogicas positivas em relagdo as normas socioeducativas, por
parte da terceira professora participante da pesquisa. As praticas pedagdgicas as quais me
refiro, permitiram-me perceber o cumprimento ¢ o zelo pelo cumprimento das referidas
normas, mostrando-se como potencialmente enriquecedoras na perspectiva da formagdo em
valores e para a cidadania e como um elemento caracteristico da subcultura desta turma de
alunos nas aulas de Matematica, o que se configura como um fendmeno tal como ja houvera
sido anunciado por Stenhouse (1997, pp. 98). Esta afirmag¢do tem como base a constatacido de
que tais praticas contribuiram, significativamente, para a manutencdo de um clima escolar
favoravel as relagdes interpessoais estabelecidas entre professores e alunos, e ao proprio
processo de ensino e aprendizagem desenvolvido neste dmbito.

O importante a destacar acerca dessa constatacdo ¢ que, embora tais praticas
pedagdgicas tenham se manifestado muito mais vinculadas aos principios educativos
cultivados pessoalmente por esta professora, entendo que elas se constituem como um
verdadeiro foco de possibilidades para a realizacdo da educag¢do em valores e para a cidadania
na escola e, em particular, nas aulas de Matematica.

Além do que acabo de destacar, a identificacdo dessas praticas pedagogicas sinalizam
que a escola na qual a pesquisa se realizou ¢ desprovida de uma identidade em termos de
cultura escolar’ capaz de orientar as a¢des docentes no sentido da formagio em valores e para
a cidadania e, em relagdo a qual, todos os esforcos educativos deveriam convergir. Neste
sentido, compreendo que esta constatagdo aponta para a necessidade de que a escola,
enquanto coletividade educativa, oriente suas acdes com base em determinados principios e
valores, em particular, aqueles indicados por Cortina (2005, pp. 180-197). Neste contexto, as
normas de convivéncia desempenham um papel de destaque especial.

Outro ponto que considero de relevancia para os fins deste trabalho € que os conflitos
— assinalados aqui como objeto do conteudo das concepgbes 16 e 17 — ndo devem ser

entendidos como algo negativo, mas sim, como inerentes as relacdes humanas, desde que

3 No projeto politico-pedagdgico do qual trata as OCEM (Brasil, 2008, p. 90-92) deve constar os parimetros
basicos a ser cultivados para o estabelecimento dessa identidade cultural, entre eles 0 modelo de sociedade que
se pretende construir ¢ o modelo de sujeito que se pretende formar na escola, além dos valores que serdo
considerados como principios orientadores de todas as atividades educativas a serem realizadas.
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nunca deixe de levar em consideragdo os direitos das pessoas envolvidas e, neste contexto, as
normas de convivéncia se constituem como uma referéncia indispensavel para seu controle e
tratamento.

Considerando a mencionada ineréncia dos conflitos com as relagdes humanas em
virtude dos diferentes interesses e pontos de vista que ai se situam (Roseira 2010, p. 119) , a
capacidade de gerir conflitos se constitui como uma necessidade a ser ensinada e aprendida
nas escolas. Nas sociedades abertas e plurais, onde a liberdade, a democracia, a igualdade e o
respeito as diferencas s3o valores fundamentais, esta necessidade se amplia
significativamente, ganhando um status de indispensdvel ou de aspecto de primeira
necessidade. E exatamente nesse sentido que os professores ndo devem se abster de lidar e
conduzir democraticamente os conflitos que se manifestam em suas aulas, porque a
indiferencga ¢ a pior das posturas que se pode adotar em relagdo a preparagdo dos alunos para
enfrentar os conflitos de hoje na escola, mas que, posteriormente, serd na vida e na sua
atuacdo como cidaddos. Nesta perspectiva, tanto as situacdes cotidianas mais simples, como
outras de maior amplitude e gravidade, serdo sempre ricas oportunidades para aprender,
refletir e praticar sobre a resolug@o de conflitos.

Sendo assim, permito-me afirmar que a desconsideragdo das normas escolares de
convivéncia, entendida como um aspecto que se evidencia no trabalho das professoras de
Matematica — o que implica em ndo té-las como elemento da cultura escolar compartilhado
por todos que fazem parte da escola e na sua fragilizagdo em relacdo ao enfrentamento dos
conflitos que eclodem no ambito de suas atividades —, constitui-se como condi¢do
significativa de limitagdo a educacdo em valores e para a cidadania, a qual é recomendada
para ser realizada como o maior dos objetivos escolares e, portanto, também inerentes ao
processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Por fim, tomo como objeto de andlise as concepgdes das professoras de Matematica
que compdem o sexto bloco, as quais, organizadas no Quadro 13 apresentado a seguir,
referem-se a aspectos diretamente relacionados com a educagdo em valores e para cidadania.

Seguem as consideragdes analiticas acerca das concepg¢des que compde este bloco.
Quanto as identificadas pelos nimeros 22, 27 e 30, em conjunto, elas expressam que educar
em valores e para a cidadania ndo ¢ tarefa do professor de Matematica e isso € coerente com a
ja destacada ideia de que o trabalho desse professor deve estar centrado na prdpria
Matematica. Essa ideia é evidenciada, ndo somente com a negagdo que aparece no corpo de
tais concepgdes, mas também com a indicacdo de outros dmbitos nos quais as professoras

acreditam que € possivel realizar tal formacao. O fato € que, a0 mesmo tempo em que acatam
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a responsabilidade pela formacdo objetiva e racional de natureza matematica, as professoras
atribuem para docentes de outros componentes curriculares, a responsabilidade para com a
formacdo em valores e para a cidadania, o que pode ser interpretado como uma manifestagdo

da concepc¢do fragmentada de curriculo cultivada por elas.

Quadro 13 — Bloco de concepc¢des Sobre a educagdo em valores e para a cidadania

Defini¢ao

Expressa entendimentos diversos acerca da educacdo em valores e para a cidadania.

Concepcdes

Nao compete ao professor de Matematica a responsabilidade pela educagdo em valores e para a cidadania
de seus alunos; esta tarefa € de responsabilidade dos professores da area de Ciéncias Humanas;

24 | A cidadania ¢ algo limitado aos interesses pessoais e individuais;

Os niveis de exigéncia em termos de dominio dos conhecimentos matematicos para cada pessoa sdo
diferentes e compativeis com as necessidades de cada uma delas;

O tratamento dos problemas morais, éticos e sociopoliticos que ocorrem na escola deve ser feito de
maneira que envolva os diversos agentes e sujeitos educativos, incluindo outras instancias do sistema
educacional em geral e da comunidade do entorno da escola, com destaque especial para as contribuigdes
das familias dos alunos;

Através dos projetos de trabalho escolar € possivel a formagdo em valores e para a cidadania, o que néo
pode ser dito em relag@o as aulas de Matematica;

Compete as instdncias educacionais superiores, as quais os professores estdo profissionalmente
28 | vinculados, a responsabilidade por orienta-los no sentido do desenvolvimento da educagdo em valores e
para cidadania. Os docentes ndo estdo capacitados para realizar esta tarefa;

22

25

26

27

29 | A educag@o em valores e para a cidadania é algo novo e assustador;

A educacio em valores e para a cidadania é um processo que se realiza fora das atividades de ensino da
30 | Matematica, de acordo com o entendimento e os principios que sdo individualmente cultivados por cada
professor.

Fonte: Elaborado pelo autor

Neste sentido, é importante destacar que, mesmo entendendo que compete a outros
professores esta tarefa, ela continua vinculada aos contetidos especificos de seus componentes
curriculares — a exemplo da Filosofia e da Sociologia, como elas mesmas se referiram durante
as entrevistas —, os quais dizem respeito, de alguma maneira, a educacdo em valores e para a
cidadania. Sendo assim, o critério para a definicdo dessa responsabilidade nao esta vinculado
ao compromisso educativo e profissional do professor, independentemente da area de
conhecimento na qual atua, como entendo que deveria ser.

Esta perspectiva somente se amplia para além do que poderia ser definido pelo
referido critério — como esta posto na concepgdo 27 —, quando as professoras demonstram
conceber os trabalhos de projetos escolares como atividades por meio das quais € possivel a
formagdo em valores e para a cidadania. Entretanto, foi justamente em relagdo a tais trabalhos
que as professoras afirmaram que existe muita dificuldade para que o ensino da Matematica

seja acolhido nos mesmos. Na medida em que esses trabalhos ndo tratam de contetidos
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matematicos especificos, tal como esta programado no curriculo oficial — ou quando o fazem
abordando, simultaneamente, outros tantos contetidos, habilidades e competéncias gerais —, as
professoras demonstram ndo perceber as possibilidades e os potenciais que uma atividade
dessa natureza possui no sentido da formacdo mateméatica dos alunos e, nem tampouco, em
relacdo a educacdo em valores e para a cidadania que poderia ser realizada em estreita
articulagdo com esse campo de conhecimentos.

Outro ponto a considerar dessas trés concepgoes, diz respeito ao entendimento das
professoras no sentido de que a educacdo em valores e para a cidadania se realize de acordo
com os principios que sdo individualmente cultivados por cada uma delas na escola, o que,
como ja defendi, indica a existéncia de um vazio identitdrio da institui¢do escolar, na
perspectiva dessa formagdo, manifestado pela falta de compartilhamento dos elementos
culturais que sdo demandados pela formagao integral dos alunos. A existéncia desse vazio traz
a tona a importancia de que a escola esteja atenta para os aspectos que caracterizam a cultura
que ¢ cultivada por ela, o que pressupde a necessidade de uma clara defini¢do dos elementos
que estruturam o seu projeto politico-pedagdgico e do efetivo engajamento de todos os
sujeitos responsaveis e interessados nos resultados do seu trabalho, de forma a fazer de tal
projeto uma realidade. Este ponto de vista tem como referencia a afirma¢do de Vifiao Fraga
(2000b, citado por Faria Filho et al, 2004 e Rubio, 2004, p. 50) de que a cultura escolar é um
elemento chave para a identidade da escola.

Tomando como base as contribui¢cdes de Stenhouse (1997, pp. 90), as consideragdes
apresentadas até aqui, indicam que as professoras que participaram desta pesquisa entendem
que o papel das escolas € ensinar conteidos académicos, o que se constitui como limitado na
perspectiva de preparar os alunos a refletir, compreender, enfrentar e buscar solugdes para os
problemas sociais e morais que dizem respeito a todos que dela participa, em especial, aos
alunos.

Por ultimo, considero importante destacar que, apesar da declarada negagdo das
professoras de Matematica em relagdo ao seu papel na formag¢do em valores e para a
cidadania, ha que levar em considerag¢do que, pelo menos em parte, ela ndo procede, uma vez
que ndo ha processo educativo que, de alguma maneira, ndo contribua para a formagdo em
valores; digo formac¢do em valores e ndo, formagdo em valores e para a cidadania. O fato ¢
que, consciente ou inconscientemente, a educagdo em valores estara sempre se realizando,
apesar de que o mesmo ndo possa ser dito em relacdo a educagdo para a cidadania. Em
sintese, o professor de Matemadtica sempre educard em valores, entretanto, nada garante que

sejam os valores requeridos pela cidadania. Para que a educag@o em valores e para a cidadania
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se realize, é necessario que os valores ensinados de forma sistematica e intencional, deem
sustentacdo efetiva a formagdo para a cidadania e, neste sentido, entendo que os valores
propostos por Cortina (2005, p. 181-197), constituem-se como um elenco minimo dos
mesmos.

No que se refere ao conteido da concepgdo 24, vem a tona uma ideia de cidadania
restrita em termos de participago politica e lastreada pelo valor do individualismo, a partir da
qual as questdes coletivas e do interesse ao bem estar de todos, podem ndo serem
consideradas. Entendo com isso que ela se caracteriza apenas como em nivel de status legal
(nivel A de cidadania). Entretanto, conforme defini no terceiro capitulo deste trabalho, a
cidadania ndo deve ser simplesmente entendida como uma condicéo legal a partir da qual o
cidaddo ¢ uma pessoa titular de direitos e a quem corresponde determinados deveres; ou seja,
a cidadania como um status politico adquirido pelo sujeito em virtude de sua vinculagdo a
uma determinada comunidade ou nag¢do. Para além dessa condicdo, a cidadania pressupde o
cultivo do sentimento de pertenca e a participacdo efetiva dos sujeitos na comunidade,
mobilizados pelo interesse por discutir e resolver as questdes coletivas, o que requer de cada
individuo, uma efetiva atuagdo em prol da transformacgdo das circunstancias que porventura
estejam em conflito com o bem estar de todos e com os valores e praticas democraticas. Trata-
se, portanto, da cidadania numa perspectiva participativa, critica e comprometida (Trilla,
2010, pp. 79-82).

A concepgdo 25, em particular, aponta para a falta de percep¢do das professoras
quanto a importancia do dominio de um elenco basico e minimo de conhecimentos
matematicos pelos alunos, os quais estejam em consondncia com as demandas da atuagdo
cidada. Neste sentido, ¢ importante destacar que o professor, enquanto profissional da
educacdo, deve ser um agente da universalizagdo desses conhecimentos, ou seja, deve ser
sensivel no sentido de que todos os alunos se apropriem dos conhecimentos minimos
necessarios requeridos pela educagdo basica e atuar de forma a tornar isso uma realidade. Em
um primeiro momento, entendo que isto deve ocorrer na perspectiva de que as pessoas, em
geral, adquiram esse nivel de escolaridade — escolarizagdo formal — e, paralelamente, de
forma que a essa escolarizagdo corresponda o efetivo dominio dos conhecimentos
correspondentes — escolariza¢do de qualidade. E neste sentido que entendo os conhecimentos
matematicos como patrimonio de todos na perspectiva de que ele se constitui como
instrumento a servigo da cidadania e por ndo dizer da vida, tal como entende Alsina (2010, p.

90).
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Tal como indica o contetido dessa concepgdo, compreendo que ela contraria o valor da
dignidade, da justica e da igualdade (Cortina, 2005, p. 187-188 e 197), na medida em que
fornece os fundamentos para que as professoras considerem que, em nivel da Educagéo
Bésica, ¢ legitimo que nem todas as pessoas dominem os conhecimentos matematicos
requeridos para a atuacdo cidadi. Desta forma, esta concep¢do, ao invés de contribuir para o
entendimento do processo educativo como instrumento de transformacdo da realidade e de
constru¢do da emancipacdo dos alunos, por meio do efetivo dominio dos conhecimentos
matematicos ¢ da capacidade de sua utilizagdo, constitui-se como instrumento de reproducao
das desigualdades em termos de dominio dos conhecimentos matematicos.

No meu entendimento, o professor de Matematica ndo deve supor que os alunos
tenham um limite em relacdo ao que aprender, porque essa atitude contribui para o aumento
das desigualdades ou, pelo menos, para a manuten¢do das ja existentes. Conforme afirma
Freire (1992, pp. 91-92), diante das circunstancias mais adversas que se apresente aos
sujeitos, ¢ fundamental alimentar o sonho da transformac¢do, ambito em que se inclui a
perspectiva pessoal, cognitiva, social € humana. Para Puig (1996, pp. 25-26) e Freire (2000,
pp. 56-57), o homem € um ser inacabado e indeterminado e a educa¢do tem um papel chave
em sua preparagdo para a vida. Supor limites humanos ¢ abandonar o sonho da transformagao
e desconsiderar a capacidade de cada aluno no sentido de superar suas prdoprias limitagdes e os
muitos obstaculos que se colocam a vida em sociedade. A utopia e a transformagdo como
principios fundamentais da educag@o, assim como as ideias de incompletude e indeterminagéo
humana, sdo fundamentos que indicam a necessidade de reorientacdo da concepcdo em
analise.

Quanto a concepgdo 29, o nucleo do seu contetido é preenchido com a atribuicdo das
qualidades de “algo novo e assustador” para a educa¢do em valores e para a cidadania. Para os
fins desta andlise, considero que ao termo novo estd associada a ideia de mudanga e esta
sempre enfrenta resisténcias para se realizar, uma que vez que exige do sujeito o
deslocamento da zona de conforto na qual esta, para que o novo se torne uma realidade. Neste
sentido, o termo assustador amplia e fortalece o significado de desequilibrio originalmente
presente no termo novo.

Ao entender que a educagdo em valores e para a cidadania € algo novo e assustador, as
professoras expressam duas diferentes formas de conceber essa formacdo; por um lado, que a
mesma ndo ¢ uma tarefa que elas realizam, reafirmando assim o que ja fora evidenciado nas
andlises anteriores, ou ainda que, o que ¢ feito nesse sentido o ¢ sem a intencionalidade e a

consciéncia dos resultados do seu trabalho na perspectiva dessa formacao; por outro lado, que
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educar em valores e para a cidadania se constitui como algo dificil de se realizar, como um
desafio que se apresenta no seu trabalho em relacdo ao qual elas ndo t€ém a seguranca de que
tenha competéncia para fazé-lo.

No sentido de vislumbrar possiveis implicacdes dessa concepcdo, duas contribui¢des
teoricas se apresentam como fundamentos que podem contribuir com esta tarefa. Por parte de
Vifao Fraga (2000b, citado por Faria Filho et al, 2004) a cultura escolar se caracteriza pela
continuidade temporal, o que implica na dificuldade de sua mudanca e isto € o que, de alguma
maneira, estd implicito na afirmacdo docente que se constitui como o nucleo da concepgao em
andlise. Na perspectiva de Marconi e Presoto (1987) e também de Stenhouse (1997) esta ideia
mais uma vez vem a tona, porém acompanhada de uma ressalva, a qual sinaliza para uma
espécie de plasticidade da cultura, o que significa que ela € algo sempre sujeito a mudangas no
decorrer do tempo. A ideia desses autores € que € possivel compreender que a cultura e, em
particular, aquela que se manifesta na escola, ao tempo em que oferece resisténcias a alteragio
dos elementos e padrdes que a estruturam, ndo necessariamente significa a impossibilidade da
sua transformagdo, considerando a natureza dindmica, ambigua e em continua negociacdo de
significados que a caracteriza. Sendo assim, entendo que dai ndo somente a ideia de que a
educacdo post pode ser alterada, como em pratica também outras tantas concepg¢des que sao
cultivadas na escola podem passar pelo mesmo processo, restando apenas a necessidade de
que seja implementado um processo formativo caracterizado pela clara defini¢do daquilo que
se deseja efetivamente alcancar.

A partir dai se estabelecem possiveis limitagdes e possibilidades para com a realizacdo
da educagdo em valores e para a cidadania no ambito do ensino da Matematica, o que diz
respeito ao fato de que a superacdo das possiveis resisténcias a sua implementacdo demanda
uma mudanga conjunta das concepgdes e das praticas pedagdgicas dos professores, as quais
sdo caracteristicamente tradicionais e centradas no conhecimento matematico. Para tanto, ndo
bastam apenas discursos, orientagdes € outros mecanismos que visem o convencimento dos
professores, ou ainda tentativas isoladas de realiza¢do de novas praticas no sentido de efetivar
essa formacao. E necessario um trabalho formativo, no minimo, em médio prazo, através de
um programa de formagdo continuada, no sentido de preencher as lacunas formativas
deixadas pela formacao inicial dos professores de Matematica. Um dos grandes desafios que
se coloca neste processo ¢ o de transformar as concepcdes e praticas desses professores, de
maneira que eles passem a considerar a educacdo em valores e para a cidadania como um

processo formativo que também ¢ de sua responsabilidade enquanto educadores.
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O conteudo da concepgdo 28, por sua vez, reflete o que se expressa na concepcio 29
que acabei de analisar. Ao considerar a educacdo em valores e para a cidadania como algo
novo e assustador, implica para o professor o cultivo do sentimento de que, entre outras
coisas, ele ndo se considera preparado para realiza-la. Como consequéncia disso, remeto-me a
possiveis fragilidades do seu processo de formagdo docente; inicialmente, em nivel de
graduagdo e, posteriormente, em nivel de formagdo permanente, porém, transversalmente
sempre comprometidas, em virtude da concepcdo fragmentada de curriculo a partir da qual
esses processos formativos tradicionalmente se fundamentam. Ao trazer a tona a falta de
capacitagdo que reconhecem em si no sentido de realizar tal formagdo, as professoras chamam
a ateng¢do para a responsabilidade das instdncias educacionais superiores, no sentido de apoia-
las na implementacdo dessa tarefa, mas, no meu entendimento, que ndo sejam limitados a
apenas orienta-las ou indicar possiveis caminhos de fazer, porque, como ja afirmei
anteriormente, isto ndo seria suficiente. No meu entendimento, esse chamamento se constitui
como uma convocag¢do as familias e as autoridades dos sistemas escolares responsaveis pela
escola em seus diversos niveis, no sentido de criar todas as condi¢cdes necessarias para que os
professores possam realizar essa tarefa educativa. Quando isso ndo ocorre, a consequéncia ¢
sempre o sentimento de isolamento por parte do professor, ou seja, a percep¢do de que ele
estd sozinho diante da desafiante tarefa de educar em valores e para a cidadania.

Neste sentido, a concepgdo 26 amplia esse entendimento, anunciando literalmente a
necessidade de que “os diversos agentes e sujeitos educativos, incluindo outras instancias do
sistema educacional e da comunidade do entorno da escola, com destaque especial para as
contribui¢oes das familias dos alunos” atuem conjuntamente com os professores, mobilizados
pelo objetivo de realizar a educagdo em valores e para a cidadania. Com isso, posso
vislumbrar duas posi¢des das professoras participantes da pesquisa, as quais poderiam ser
entendidas como contraditorias, mas que trazem em si certa coeréncia; por um lado, a ja
evidenciada op¢do docente por um enfoque central no conhecimento matematico,
desconsiderando assim, as dimensdes sociais, culturais e politicas que dizem respeito a este
processo de ensino e aprendizagem; por outro lado, a manifestacdo de que, em seu
isolamento, ndo € possivel educar em valores e para a cidadania.

Como resultado das andlises que acabo de descrever, apresento a seguir,
resumidamente, as possibilidades e limitacdes da educagdo em valores e para a cidadania na
perspectiva das professoras de Matematica.

Possibilidades



1)

2)

3)

4)

5)

6)
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Que a atuacdo das professoras no sentido de reduzir as caréncias dos alunos em
termos de dominio dos conhecimentos matematicos, apontou para o fortalecimento
da instrumentalizag¢@o dos discentes para a atuacdo na vida cidada, considerando a
importdncia do dominio de tais conhecimentos para a consolidacdo das
competéncias matematicas para a cidadania.

Que ao divulgar os resultados das avaliagdes dos alunos diretamente aos
respectivos interessados e ao dar a eles a oportunidade de decidir se tais resultados
poderiam ser divulgados publicamente na sala de aula, as professoras
implementaram praticas que se constituem como alternativas para possibilidades
de realizagdo da formagdo em valores e para a cidadania, considerando a
fundamentagdo de tais praticas no respeito pelas subjetividades dos estudantes.
Que a abordagem contextual do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica, ainda que incipiente e ilustrativa, constitui-se como um recurso
pedagdgico relevante na perspectiva da formag@o em valores e para a cidadania. A
ideia € que, a partir dai, acdes formativas e instrumentalizadoras da pratica docente
podem ser realizadas de tal forma a tornar uma realidade para os professores, a
compreensdo da importancia das relagdes entre o referido processo e o contexto de
vida dos alunos.

Que o cultivo da concepgdo de que o dominio dos conhecimentos matematicos seja
critério para acesso as oportunidades educacionais e profissionais, representa-se
como possibilidade de realizagdo da educagdo em valores e para a cidadania, na
medida em que pode fundamentar praticas docentes que contribuam para que os
alunos sejam preparados para enfrentar os desafios colocados pela sociedade, em
relacdo a sua insercdo social e economica.

Que o cultivo de relagdes afetivas dos docentes em relagdo as manifestacdes de
interesse dos alunos pelo conhecimento matematico, indica a existéncia de um
significativo ponto de partida no sentido da formagdo politica e axiologica dos
alunos, considerando que as dimensdes afetivas e emocionais se constituem como
canais favoraveis a formacdo em valores.

Que as concepgdes que se propdem a valorizar e atender as demandas matematicas
discentes sinalizam para possibilidades significativas de forma¢do de um sujeito
capaz de questionar seus direitos, de abrir uma discussdo para defendé-los e de
reclamar sobre quaisquer aspectos que lhe atinja, mesmo que ainda o seja em nivel

de sua individualidade e do seu interesse pessoal;
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7)

8)

9)

Que o reconhecimento das professoras quanto referido direito dos alunos
reclamarem acerca de qualquer aspecto que considere destoante em suas
avaliacdes se constituem expressdo de valores que dio sustentacdo ao conceito de
cidadania, tais como os que aponto a seguir:

a. O valor da justica, na medida em que abre espagos para que os alunos
questionem sobre algum aspecto considerado prejudicial aos resultados de
suas avaliacdes ou que careca de algum esclarecimento;

b. O valor da dignidade, quando reconhece o aluno enquanto sujeito de
direito;

c. O valor da liberdade e da tolerdncia, ao admitir como legitima a
discordancia dos alunos em relagao a algum aspecto de sua avaliagdo;

d. O valor do didlogo, na medida em que admite dar vez e voz aos alunos para
que eles possam expor seus pontos de vista e possiveis descontentamentos.

Que o cumprimento e o zelo pelo cumprimento de normas escolares nas aulas de
Matematica, por parte de uma das professoras participantes da pesquisa,
apresentaram-se como um foco significativo de possibilidades para a realizacdo da
educagdo em valores e para a cidadania na medida em que foram decisivos para a
manuten¢do de um clima escolar favoravel as relagdes interpessoais estabelecidas
entre professores e alunos, e ao prdéprio processo de ensino e aprendizagem da
Matematica.

Que ao reconhecer que ndo estdo preparadas para realizar a educag@o em valores e
para a cidadania, as professoras sinalizam para a existéncia de uma lacuna
formativa que necessita ser preenchida e isto abre possibilidades para a
implementagdo de programas de formacdo docentes na perspectiva da educacgdo

em valores e para a cidadania.

10) Que a percepgdo das professores de que a educagdo em valores e para a cidadania

pressupde um trabalho coletivo aponta para a necessidade de se colocar em pratica
uma concepcdo sistémica de curriculo, a qual se constitua como coerente com a
tarefa educativa a ser realizada e sinaliza para o fato que elas estdo dispostas a
realizar a educacdo em valores e para a cidadania desde que haja o envolvimento

de todos os sujeitos responsaveis e interessados por ela.

11) De que a natureza dindmica, ambigua e em continua negocia¢do de significados

que caracteriza a cultura e, em particular, a cultura escolar, abre perspectivas

concretas no sentido de que as concepgdes dos professores possam transformadas.
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Dai segue a necessidade de que seja definida a direcdo a ser adotada para a
realizag¢do de tal transformagdo o que, sem davida alguma, deve se constitui como
um dos pontos centrais dos projetos politico-pedagdgicos das escolas e dos

programas de formacgdo de professores.

Limitacoes

1)

2)

3)

4)

Que a exigéncia institucional quanto ao cumprimento de um curriculo oficial
denso, aliada a frequente necessidade de retomada do ensino de conteudos
matematicos que ja deveriam ser dominados pelos alunos, implica na exiguidade
de tempo escolar disponivel para as professores tratar das possiveis demandas da
educagdo em valores e para a cidadania.

Que foi notada a dificuldades quanto ao desenvolvimento do perfil dos alunos no
sentido da independéncia, da participacdo e da autonomia, concretizadas em
virtude da existéncia de um processo de cerceamento da liberdade e da falta de
cultivo da igualdade, no que diz respeito as suas possiveis intervengdes no
curriculo e a submissdo dos estudantes a “autoridade” do professor, através de um
processo que se manifestou, ndo explicitamente, mas de forma sutil e velada;

Que se manifestaram impactos negativos em relagdo a autoestima dos alunos em
virtude de dois distintos processos relacionados com as avaliagdes em Matematica,
quais sejam:

a. Cultivo da ideia de homogeneizag¢do em termos de capacidades intelectuais,
desconsiderando as diferengas, as subjetividades e os ritmos individuais
que caracterizam, naturalmente, o processo de aprendizagem matematica
de cada aluno;

b. Refor¢o dos sentimentos de incapacidade, impoténcia e estigmatizacido dos
alunos em funcdo dos resultados provisérios obtidos por eles nas
avaliacdes. O risco deste processo € que ele inibe as iniciativas dos alunos
no sentido de buscar a superagdo de seus erros matematicos podendo, por
extensdo, apresentar implicagcdes negativas em niveis mais amplos da vida
pessoal, profissional e social.

Que seu estabelecido um estado de restri¢do contextual imposto pela ado¢do do
conhecimento matematico especifico como foco central a ser considerado no
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Trata-se de uma espécie de

fragmentag¢do do curriculo escolar, que refor¢a o isolamento da Matemadtica em
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termos de suas relacdes com outros campos de conhecimento e com as situagdes e
problemas que emergem do cotidiano de vida dos alunos. Esta posicdo docente
estabelece relagdes com as dificuldades de utilizacdo das abordagens pedagdgicas
da contextualizacdo e da interdisciplinaridade no ambito deste processo educativo.
A partir desta consideracdo, destaco os seguintes desdobramentos:

a. Que a valorizagdo dos resultados finais em detrimento da importancia dos
processos de resolucdo dos problemas, constitui-se como um
aprofundamento da ja referida centralidade no conhecimento matematico
especifico, a ponto de se limitar ao desenvolvimento do pensamento em
nivel mecanico.

b. Que a ideia de quantificacdo da aprendizagem, entendida como tentativa de
simplificacdo da complexidade, que constitui o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, contribui com a desvalorizagdo dos aspectos
qualitativos que interessam diretamente a educa¢do em valores e para a
cidadania, tanto por parte dos docentes, como dos discentes;

c. Que a centralidade de esfor¢os educativos no dominio dos conhecimentos
matematicos especificos ¢ legitimada socialmente, fato este que amplia o
processo de valorizagdo que ¢ dedicada a dimensdo quantitativa da
aprendizagem.

d. Que a centralidade do processo educativo nos conhecimentos matematicos
especificos e a restricdo contextual dela decorrente, dificulta o dominio dos
conteudos conceituais € o desenvolvimento das competéncias matematicas
pelos alunos, podendo se constituir como um obsticulo para que os
discentes se apropriem das competéncias matematicas requeridas para o

exercicio da cidadania.

5) Que o descuido com o cumprimento € com o zelo pelo cumprimento das normas

de convivéncia escolar se constitui como condi¢do relevante no sentido de
comprometer as relagcdes sociais que se estabelecem nas aulas de Matematica. Tais
condi¢des se revelam como limites significativos no sentido da garantia dos
direitos de todos e do respeito pela dignidade de cada um. Os professores de
Matematica que ndo se apropriam dessa ideia ndo contribuirdo para com a
formagdo em valores e para cidadania dos alunos, abrindo possibilidades de que
ndo sejam cultivadas relagdes saudaveis e respeitosas, as quais devem ter como

fundamentagdo o respeito pela liberdade, pela igualdade, pela solidariedade, pela
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tolerancia as diferencas e pelo exercicio do didlogo, através do qual todos os
implicados tenham sempre vez e voz.

6) Que a rejeicdo ou omissdo dos professores quanto ao gerenciamento dos conflitos
que se manifestam nas aulas de Matematica se constitui como uma negac¢ao do seu
papel como educadores na perspectiva da formagdo em valores e para a cidadania,
o que também pode repercutir negativamente em relacdo ao dominio dos proprios
conceitos e procedimentos matematicos por parte dos alunos.

7) Que o entendimento da educacdo em valores e para a cidadania como uma tarefa
que ndo lhes compete enquanto professoras de Matematica pode repercutir
negativamente para a educagdo em valores e para a cidadania, conforme a
indicacdo das seguintes consideragdes:

a. Que tal constatagdo reafirma o cultivo de uma concepgdo fragmentada de
curriculo, capaz de lhe permitir a assuncdo de uma postura de isen¢do de
responsabilidade em relagdo a esta tarefa educativa;

b. Que o critério para a definicdo da citada responsabilidade ndo se vincula
ao compromisso educativo e profissional do professor, mas aos contetidos
especificos de seus correspondentes componentes curriculares, o que serve
de fundamento para que esta tarefa seja entendida como de
responsabilidade de professores de outros componentes;

c. Que embora afirmem que através dos trabalhos de projetos escolares ¢
possivel a formagdo em valores e para a cidadania, eles continuam
coerentes com a constatacdo acima ao expressarem, que existe obstaculos
significativos no sentido de que o ensino da Matematica seja acolhido nos
referidos projetos;

8) Que o cultivo de uma concepgdo restrita de cidadania, implica na impossibilidade
de contemplar os valores recomendados a educa¢do para a cidadania como
elementos constitutivos do curriculo escolar;

9) Que a natureza conservadora da cultura e, portanto da cultura escolar, impde
dificuldades ao processo de transformag@o das concepcdes dos professores, muito
embora isto ndo se constitua como algo que nao possa ser superado em virtude da
natureza dindmica, ambigua e em continua negociagdo de significados que
caracteriza a cultura.

Acerca de algumas dessas possibilidades e limitagdes, acrescento algumas

consideragdes. A primeira delas se relaciona com uma das limitagdes citadas acima, uma vez
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que ao se considerar despreparadas € possivel entender que as professoras reconhecem que
carregam consigo uma lacuna formativa que necessita ser preenchida. Neste sentido, 0 meu
entendimento é de que, uma vez que essa lacuna seja preenchida, pode-se ter profissionais
aptos ou, pelo menos, melhores preparados para educar em valores e para a cidadania. A outra
consideragdo diz respeito a percepgdo das professoras de que a educacdo em valores e para a
cidadania pressupde um trabalho coletivo, apontando para a necessidade de se colocar em
pratica uma concepg¢ao sist€émica de curriculo, a qual se constitua como coerente com a tarefa
educativa a ser realizada. Isso significa dizer que uma educacdo que se propde formar os
alunos numa perspectiva integral, hd que ser realizada com o envolvimento de todos os
sujeitos, direta e indiretamente, responsaveis e interessados.

As consideracdes acerca das limitagdes também sdo duas: a primeira se refere a falta
de preparagdo dos professores para realizar essa formacao, o que implica ir muito além do que
fazé-lo em termos instrumentais ou baseados em técnicas e em conhecimentos especificos
considerados como necessario para tal, é preciso uma formagdo consistente capaz de
considerar a complexidade que envolve esta tarefa educativa. A segunda consideragdo diz
respeito ao cultivo de concepgdes e a implementagdo de correspondentes praticas pedagogicas
que se constituem como verdadeiros obstaculos a formagdo em valores e para a cidadania. O
enfrentamento dessas limitagdes, mais uma vez afirmo, deve ser feito investindo-se na
formacdo dos professores, de maneira que eles possam refletir e questionar suas proprias
praticas pedagogicas e ampliar o seu olhar para as dimensdes sociais e politicas do trabalho
educativo que realizam. Além disso, serd indispensavel colocar em pratica um programa
educativo capaz de acolher todas as atividades da escola, considerando as suas relagdes com o
entorno comunitario — incluindo-se ai os gestores responsaveis por outros niveis escolares,
pessoas da comunidade, familias, autoridades, etc. —, de forma que estejam transversalmente
articuladas pela concepcdo de cidadania que defendo nesse trabalho (nivel C) e
caracteristicamente capaz de criar e manter uma cultura escolar, essencialmente democratica.

Para finalizar esta pesquisa, apresento na proxima secdo deste trabalho as

consideragdes conclusivas que elaborei através deste trabalho analitico.



CONSIDERACOES FINAIS

A principal ideia que dé sustentagdo a realizag@o deste trabalho de pesquisa é de que a
grande finalidade da educacdo escolar é promover a formagdo dos alunos numa perspectiva
integral, de modo que os prepare para a vida em sociedade. Considerando isso, ¢ na intengao
de compreender o papel do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, desenvolvi
este trabalho de pesquisa buscando resposta para a seguinte questao: quais as possibilidades e
limitacdes da educacdo em valores e para a cidadania, na perspectiva dos professores de
Matematica? A partir desta questdo, emergiram os objetivos que nortearam este trabalho,
fornecendo os parametros para a estruturagdo do mesmo em forma de aportes tedricos e, para
a defini¢do dos aspectos metodologicos, tendo em vista obter os efetivos resultados da
pesquisa.

Ao encerrar este relatdrio de pesquisa, mais uma vez, tais objetivos voltam a cena,
agora para orientar a sistematiza¢do dos resultados alcangados, numa tarefa que se propoe a,
pelo menos provisoriamente, fechar este ciclo de trabalhos. Sdo os seguintes os objetivos aos
quais me refiro: (1) conceituar concepgdes e praticas pedagogicas, bem como discutir a
natureza da relagdo estabelecida entre elas, destacando-as, ao lado dos valores, quanto ao seu
papel no ambito da cultura escolar; (2) conceituar valores, discutindo as possiveis
manifestagdes que interessam ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica; (3)
conceituar cidadania, destacando os seus aspectos histéricos e considerando as formulagdes
que se expressem como mais elucidativas para os processos educativos escolares; (4)
conceituar educacdo em valores e para a cidadania, destacando as possiveis relacdes que este
processo pode estabelecer com o ensino da Matematica; (5) identificar as concepgdes dos
professores de Matematica em relagdo a educacdo em valores e para a cidadania; (6) indicar
as possibilidades e limitagdes da educa¢do em valores e para cidadania de acordo com o que
apontam as ja referidas concepgdes dos professores de Matematica.

Nesta perspectiva, o conteudo destas consideragdes versa sobre cinco pontos
principais, a saber: (a) a indica¢do dos resultados deste trabalho, com destaque para os

aspectos que se constituem como conteudo da resposta a questdo de pesquisa; (b)
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apresentacdo de um elenco de orientagdes para os professores de Matemadtica no sentido da
educagdo em valores e para a cidadania; (c¢) indicacdo de diretrizes gerais para o
desenvolvimento do tema pelos professores de Matematica e para as politicas educativas de
modo geral; (d) relato das limitagdes que se interpuseram a realizagdo deste trabalho; e (e)
proposi¢do de questdes, as quais se propdem a abrir perspectivas de novos estudos,
desencadeados pelas reflexdes que a realizacdo deste trabalho me proporcionou.

No que diz respeito aos resultados da pesquisa, apresento-os a seguir, de acordo com
0 que esta posto em cada um dos capitulos deste trabalho. Para tanto, esclareco que, no que se
referem aos quatro primeiros objetivos especificos, eles demandaram estudos teoricos e
conceituais que levaram a elaboracdo dos quatro primeiros capitulos da tese e os dois ultimos,
ao trabalho de andlise tedrico-empirica e prospectiva que consolidou o conteudo do ultimo
capitulo.

Mobilizado pelo primeiro dos objetivos especificos indicados acima, quatro pontos se
destacam como principais. Em primeiro lugar, que as discussdes realizadas no ambito do
conceito de cultura escolar — esta entendida como um conjunto dindmico de elementos
culturais compartilhados pelos diversos sujeitos de uma escola, os quais s@o acolhidos como
formas legitimas de expressdo e orientagdo dos modos de entender e fazer o trabalho escolar —
sinalizam claramente para as concepgdes, as praticas pedagdgicas e os valores cultivados
pelos sujeitos que atuam na escola, enquanto elementos culturais de destacada importancia
para os processos educativos que sdo desenvolvidos neste ambito. Em segundo lugar, que as
concepgdes se constituem como uma espécie de construto tedrico ideologico cultivado pelas
pessoas acerca dos objetos, seres ou fendmenos que se lhes manifestam no seu mundo e que,
em certa medida, exercem algum tipo de influéncia em relagdo aos diferentes modos de fazer
o seu trabalho ou quaisquer outras atividades requeridas para a sua sobrevivéncia. Para esta
pesquisa, trata-se da forma como cada professor concebe, entende, representa, imagina, aceita,
explica e faz; em outras palavras, diz respeito aos pressupostos que estdo implicitos nas
diferentes maneiras que cada professor tem para se referir e agir em relacdo aos objetos de
suas concepgodes. Em terceiro lugar, que as praticas pedagdgicas dos professores se referem as
mais diferentes formas de como eles conduzem efetivamente os seus trabalhos, implementam
as suas agdes ou desenvolvem o processo educativo que lhes cabe enquanto profissionais da
educagdo. Ha que se destacar, porém, que, embora o professor seja o sujeito responsavel pela
realizagdo de tais praticas pedagogicas, ndo ¢ adequado e aceitavel concebé-las como ac¢des
condicionadas exclusivamente por sua vontade ou decisdo por fazer, uma vez que muitos

aspectos que emergem de outras dimensdes, como as institucionais, organizacionais, sociais €
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politicas, influenciam diretamente a implementacdo das mesmas. Por ultimo, que entre
concepgoes e praticas pedagogicas se estabelecem relagdes dialéticas, de maneira que, embora
apresentem naturezas distintas e até contraditorias, elas se imbricam entre si e com os demais
elementos culturais que constituem a cultura escolar, transformando-se e constituindo-se em
novas concepgdes e praticas, através de um ininterrupto processo interativo de construgdo e
reconstru¢do mutuas. E nesta perspectiva que me permito vislumbrar os processos de
formacdo docente e, consequentemente, as possibilidades de enriquecimento e
aperfeicoamento das atuais concepcdes e praticas pedagogicas dos professores e, em
particular, dos professores de Matematica.

A partir do que demanda o segundo objetivo desta pesquisa, dois pontos merecem
destaque principal, quais sejam: o conceito de valores e as possiveis manifestagdes
axioldgicas que interessam ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica. No que diz
respeito ao conceito de valores, apdés uma discussdo que levou em consideracdo as
contribui¢des do objetivismo e do subjetivismo axioldgico, mas que ndo se limitou a elas,
optei, como fundamentag¢do conceitual, as contribui¢des de Frondizi, a partir da qual, os
valores sdo entendidos como una qualidade estrutural, de natureza relacional, apreendida nao
somente a partir do sujeito nem do objeto, mas de todos os elementos que, ao seu lado e em
continua interagdo com eles, contribuem para a constituicdo desta qualidade. Nesta
perspectiva, o sujeito e o objeto a serem valorados — os principais elementos do processo de
valoracdo — se relacionam de forma dindmica, imbricada, mutante e complexa, a partir do que,
qualquer perspectiva exclusivamente objetiva ou subjetiva ¢ rejeitada. Isto significa dizer que,
neste processo de valoragdo, ndo se podera deixar de lado nem o componente subjetivo, nem
as qualidades do objeto, o que implica também que ndo had como separar o valor de seu
depositario, uma vez que, ndo hd como conceber os valores a ndo ser em sua relagdo com o
objeto a ser valorado. E neste sentido que se fundamenta o conceito de valores enquanto
qualidades estruturais de natureza relacional.

Quanto as possiveis manifestagdes axiologicas que interessam ao processo de ensino e
aprendizagem da Matematica, os estudos realizados me permitiram considera-los em trés
distintos tipos. Em primeiro lugar, diz respeito aos valores especificamente matematicos, os
quais expressam a natureza deste campo de conhecimentos, através das qualidades de
racionalismo, objetismo, controle, progresso, abertura e mistério. Sao estes valores que
expressam as qualidades que sdo ensinadas e aprendidas em suas estreitas relacdes com os
conceitos e procedimentos matematicos e os quais se constituem como manifestacdes

culturais especificas da Matematica.
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Em segundo lugar, estdo os valores do ensino da Matematica, aqueles que coincidem
com as qualidades formativas que dao corpo ao perfil discente desejavel de ser
especificamente consolidado no seio do processo de ensino e aprendizagem da Matematica.
Esses valores se expressam através das normas e praticas pedagdgicas veiculadas nas aulas de
Matematica e no conteido dos livros didaticos e outros recursos especificos deste campo de
conhecimentos, visando sempre contribuir com o efetivo dominio do conhecimento
matematico por parte dos alunos. Eles se constituem como elementos da cultura escolar que ¢
particularmente cultivada nas aulas de Matemadtica e, como tal, compdem uma dimensao
curricular que extrapola os conteidos matemadticos conceituais e procedimentais,
estruturando, em parte, o que se convencionou chamar de contetidos atitudinais.

Por fim, estdo os valores numa perspectiva geral, os quais sdo entendidos aqui como
qualidades estruturais de referencia para a sociedade como um todo, e que, por sua forga e
importancia, devem se manifestar e fazer valer as suas influéncias formativas no processo de
ensino e aprendizagem da Matematica. Em seu sentido positivo, esses valores se constituem
como referéncias, a partir das quais a educagdo deve ser pensada e desenvolvida na sociedade,
nas familias e nas escolas sendo, para este ultimo contexto, um dos principais elementos do
curriculo formal. E no sentido indicado por esses valores que se torna possivel vislumbrar que
o ensino da Matematica seja um espago rico em oportunidades de desenvolvimento do senso
critico e da capacidade de utilizacdo de todas as suas potencialidades, para a compreensao e
transformag¢do do contexto no qual os alunos estdo inseridos, tendo sempre como referéncia o
bem estar de todos os sujeitos de determinada comunidade.

De acordo com as indicagdes do terceiro objetivo desta pesquisa, trés pontos principais
se constituiram como relevantes para estas consideragdes, a saber: os aspectos historicos que
se constituem como mais expressivos para a evolugdo da ideia de cidadania, o conceito de
cidadania que adotei como o mais representativo para este trabalho e as formulagdes
conceituais do mesmo, que considerei como elucidativas e sintonizadas com 0s processos
educativos escolares. Antes, porém, de apresentar os referidos pontos, ¢ importante lembrar
que entendo a cidadania como um conceito dindmico que se transformou continuamente no
tempo e no espago € que, portanto, ndo se permite ser apropriado como resultado de um
processo linear e igualmente realizado em todas as partes do mundo, apesar de que a
experiéncia dos principais paises ocidentais se constitui como o modelo mais conhecido e
referenciado. Sem a pretensdo de esgotar essa discussdo e abarcar todas as possiveis
interpretagdes, destaco os cinco estagios historicos mais significativos para o conceito de

cidadania, as quais foram amplamente discutidas no capitulo III, a saber: (1) a cidadania
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como participagdo politica e vinculo comunitario; (2) a cidadania liberal; (3) a cidadania
social; (4) a cidadania como status ou condi¢do legal; e (5) a cidadania brasileira.

Quanto ao conceito de cidadania que optei para fundamentar este trabalho de pesquisa,
ele se opde diretamente a concep¢do neoliberal, na medida em que rejeita a condi¢do ou o
status legal como expressdo plena da cidadania e o dominio do mercado em relagdo ao Estado
e a sociedade civil e, consequentemente, a ado¢do do referencial econdmico como a dimensio
a partir da qual este conceito se legitima. A cidadania é aqui entendida como estreitamente
vinculada com os principios democraticos em seu sentido pleno € com o protagonismo da
sociedade civil tendo, portanto, como referéncia principal o valor da participagdo social e
politica. Ao invés do enfoque no individuo, como sinaliza a concep¢@o anterior, esta se abre
para a comunidade e para os interesses coletivos, dando primazia ao que ¢ publico e de
interesse do bem comum. Nela, o sujeito se percebe e atua como membro de uma
coletividade, tendo o didlogo como instrumento, por meio do qual a comunidade pode
construir as alternativas possiveis para a solu¢io dos desafios que lhe sdo colocados.

No que diz respeito ao que interessa a formacgao politica e axiologica dos alunos, ¢
insuficiente o que representa a cidadania enquanto condic¢do ou status legal, tal como entende
Marshall (1967, apud Kymlicka e Norman, 1997, pp. 3-5), uma vez que tal formulagdo
conceitual prescreve critérios de consideragdo para o exercicio da cidadania, mas ndo se
compromete, efetivamente, com as praticas demandadas por essa formacdo. Para além desta
formulagdo conceitual, estd a cidadania como uma atividade desejavel, a partir da qual ¢
possivel agregar dois outros niveis da mesma, a saber: a cidadania consciente e responsavel e
a cidadania participativa, critica e comprometida (Trilla, 2010, p. 80).

Embora reconhega o avanco que se expressa no nivel conceitual denominado de
cidadania consciente e responsavel, o qual tem como fundamento o valor da responsabilidade
social, ¢ a cidadania participativa, critica e comprometida, que se constitui como referencial
consistente para os processos educativos que se propdem a preparar as criangas € 0S jovens
para a vida em sociedade, esta entendida em seu sentido pleno. Através dela, os individuos se
comprometem, pessoal e diretamente, com o aperfeicoamento das condi¢cdes reais da
cidadania, atuam no sentido da melhoria de vida dos demais e procuram transformar para
melhor a sua realidade, intervindo, inclusive, no proprio sistema de garantia e de manutengao
da cidadania e, tendo como fundamentos principais, os valores da justica social, da
solidariedade, da liberdade e da participagdo politica (Trilla, 2010, p. 80-81).

Orientado pelo quarto objetivo proposto para a realizacdo desta pesquisa, apresento 0s

trés principais pontos que se propdem a expor o que mesmo demanda, quais sejam: o conceito
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educagdo em valores e para a cidadania, os valores que se constituem como qualidades de
referencia para a educacdo em valores e para a cidadania e os principais argumentos que
justificam as relacdes que entendo existir entre a educacdo em valores e para a cidadania e o
processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Quanto ao conceito de educa¢do em
valores e para a cidadania, as discussdes que realizei no ambito do quarto capitulo deste
trabalho me permitem afirmar que se trata de um processo formativo sistematico e
intencional, que considera os principios da complexidade, da indeterminagdo e do
inacabamento humano como seus fundamentos educativos, os processos de socializagdo,
desenvolvimento pessoal e formacdo cultural como seus eixos estruturais e os valores
democraticos como qualidades indispensaveis para formar as pessoas no sentido da desejavel
e efetiva experiéncia da cidadania (Puig, 1998, pp. 24-26; Paya, 2000, pp. 150; Cortina, 2000,
pp. 61-79).

No que se refere aos citados valores, os quais se constituem como qualidades de
referéncia da educacdo para a cidadania, optei por aqueles que apresentam importancia
especial, devido ao seu papel como fundamento da sociedade democratica. Sao eles: a justica
e a dignidade humana, entendidas como os grandes sustentaculos da vida em sociedade e
sobre os quais se justificam os demais valores; a /iberdade como a estrutura ideal que pode
fornecer as possibilidades de concretizagdo da autonomia, da participacdo e da independéncia
dos sujeitos; a igualdade como qualidade axioldgica de natureza relacional que pode e deve se
expressar concretamente, pelo menos, em trés sentidos, a saber: igualdade de todos perante a
lei, igualdade de oportunidades e igualdade no acesso aos beneficios sociais considerados
universais; a solidariedade como um valor cujo fundamento esta na desinteressada disposi¢ao
do sujeito em atuar em prol das causas dos outros; a folerdncia como a capacidade de lidar
com o outro, sempre mediado por um profundo respeito as suas formas de ser e de viver, e as
diferencas das mais diversas ordens; e o didlogo como a qualidade comunicativa capaz de
construir e reconstruir razoes e entendimentos e de fazer possivel e real, o exercicio de todos
os demais valores democraticos (Cortina, 2005, pp. 180-197).

Quanto aos principais argumentos que se constituem como significativos para
justificar as relagdes entre a educagdo em valores e para a cidadania e o processo de ensino
e aprendizagem da Matemadtica, os apresento a seguir: (1) que as diretrizes curriculares
oficiais fornecem claras orienta¢des no sentido de que tais relacdes devem ser consideradas
como foco do trabalho do professor de Matematica na escola; (2) que as pesquisas cientificas
em Educacdo Matematica, as quais vém sendo desenvolvidas em varias partes do mundo, tém,

cada vez mais, apontado para que os processos educativos escolares dediquem atencdo
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especial as dimensdes sociais, culturais, politicas, historicas, etc., do processo de ensino e
aprendizagem da Matemadtica, trazendo para o centro das preocupacdes educativas a
necessidade de realizar a formacdo axioldgica e sociopolitica dos alunos; (3) que a referida
formacdo deve ser concebida no ensino da Matematica como o horizonte maior a ser
alcancado, tendo como referéncia a clareza e a consciéncia do modelo de homem a ser
formado e de sociedade a ser consolidada, os quais devem ser, respectivamente, autonomo e
democratica; (4) que € indispensavel aos professores conceber os conhecimentos matematicos
como um patrimonio de todos, de tal maneira que reflita no seu trabalho educativo e em todos
os espagos da sua atuagdo como educadores; (5) que € necessario que ensino da Matematica
adote as praticas sociais situadas no contexto de vida dos alunos como seu eixo principal, de
tal forma que, ao desenvolver tais praticas, os estudantes simultaneamente, transforme a si
mesmo € ao meio em que se situa e atua; (6) que os professores de Matematica tenham o
discernimento de quais valores devem ser cultivados no ambito do processo educativo que
estd sob a sua orientacdo profissional, os quais devem contemplar a expressdo cultural da
Matematica, as demandas especificas da aprendizagem neste campo de conhecimentos e as
qualidades estruturais requeridas pela vida numa sociedade democratica; (7) que o ensino da
Matematica seja realizado no sentido de que os alunos desenvolvam as competéncias
matematicas para a cidadania, o que pressupde a assungdo de que os conhecimentos
matematicos, as suas aplicacdes e as posturas de reflexdo e avaliacdo em relacdo as mais
diversas implicagdes do seu papel na sociedade, sejam abordados de forma articulada, visando
sempre a formacdo em valores e para a cidadania dos alunos.

Atendendo ao que foi solicitado pelo quinto objetivo deste trabalho de pesquisa, uma
vez definidos todos os aspectos metodologicos requeridos pelo mesmo — tal como estdo
descritos e justificados no quinto capitulo e nos primeiros tdpicos do sexto — e colocados em
pratica por meio das atividades e procedimentos metodologicos de coleta e de andlise de
dados, identifiquei as concepgdes das professoras pesquisadas em relagdo a educacdo em
valores e para a cidadania. E importante esclarecer que tais concepcdes, fundamentadas nas
discussdes teodricas que apresentei nos quatro primeiros capitulos, constituem-se e se
expressam em seus proprios modos de entender e fazer o trabalho pedagdgico, nas diferentes
formas como cada professora concebeu, entendeu, representou, imaginou, aceitou, explicou e,
efetivamente, desenvolveu o seu trabalho em termos de educagdo integral dos alunos. As
referidas concepcdes s@o, essencialmente, os pressupostos que estiveram implicitos nas
diferentes maneiras que cada professora adotou para se referir a quaisquer aspectos de

interesse ou pertinente a educacdo em valores e para a cidadania; refiro-me assim aos
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principios pessoais que foram mobilizados no sentido de fazer a educacdo, sempre que as
professoras necessitaram estabelecer algum juizo ou implementar alguma pratica relativa ao
que interessava a educag¢do em valores e para a cidadania. O resultado das atividades do
trabalho analitico demandado sobre os dados coletados com as observacdes das aulas e as
entrevistas com as professoras foi a identificagdo de trinta concepg¢des cultivadas pelas
mesmas e, as quais, relacionei, literal e integralmente, no terceiro topico do sexto capitulo.

Finalmente, em sintonia com o que fora solicitado pela questdo de pesquisa e, em
particular, pelo sexto e ultimo objetivo especifico deste trabalho, apontei as principais
possibilidades e limitagdes em relagdo a educagdo em valores e para a cidadania, como
resultado das andlises que tiveram como objeto, as ja referidas concepgdes cultivadas pelas
professoras de Matematica. A titulo de esclarecimento, considerei como possibilidades as
qualidades que expressaram o potencial de realizacdo da educagdo em valores e para a
cidadania, ou seja, as condi¢cdes ou fatores prévios que se apresentaram como potencialmente
favoraveis no sentido de que esse processo educativo pudesse se realizar. Por outro lado,
considerei como /imitagoes, quaisquer fatores ou possiveis efeitos que se constituiram como
obstaculos a referida realizacao.

A partir desse entendimento, identifiquei as possibilidades e limitagdes que emergiram
das concepgdes das professoras de Matemadtica, as quais relaciono a seguir. Quanto as
possibilidades, sao as seguintes: (1) valorizagdo dos conhecimentos matematicos enquanto
instrumento para a atua¢do na vida cotidiana; (2) atencdo e respeito a privacidade e
subjetividades dos alunos na divulgacdo dos resultados de suas avaliagdes; (3) consideragdo
de aspectos que emergem do entorno de vida dos alunos como referéncias para o ensino de
Matematica; (4) interesse em preparar os estudantes para o enfrentamento de discriminagdes
educativas e econdmicas relacionadas com o dominio dos conhecimentos matematicos; (5)
valorizacdo de aspectos afetivos na relagdo professor-aluno; (6) valorizagdo da iniciativa
matematica dos estudantes; (7) reconhecimento dos alunos como sujeitos de direitos e
detentores de potencial de interferéncia na realidade; (8) consideracdo do respeito pelo outro e
pela comunidade escolar como referéncias para as relagdes interpessoais e educativas; (9)
reconhecimento da necessidade de formagdo especifica para educar em valores e para a
cidadania; (10) indicag¢do da necessidade de manutencdo de uma cultura escolar de natureza
cidada; e (11) indicagdo de potenciais de mudanca das concepg¢des docentes no sentido
politico e axioldgico.

No que diz respeito as limitagdes, sdo as seguintes: (1) escassez de tempo curricular

para a educagdo em valores e para a cidadania; (2) cultivo de um papel de submissdo discente
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a autoridade curricular dos professores; (3) influéncias negativas em relagdo a autoestima dos
alunos no ambito das avaliagdes matematicas; (4) abordagem educativa muito limitada em
termos de contextualizacdo e de articulagdo com outras dreas de conhecimento curricular; (5)
desconsiderag@o do respeito pelo outro e pela comunidade escolar como referéncia para as
relacdes interpessoais e educativas; (6) falta de atencdo e habilidade quanto ao tratamento dos
conflitos estabelecidos nas aulas de Matematica; (7) desconsideracio da formagdo
sociopolitica como uma tarefa que compete aos professores de Matematica; (8) cultivo de
uma visdo restrita ou limitada de cidadania; e (9) indicacdo de dificuldades de mudanca das
concepgdes docentes.

A partir da sistematizagdo das possibilidades e limitacdes que acabo de elencar,
concluo que a educagdo em valores e para a cidadania requer do professor de Matematica uma
triplice consciéncia que deve se expressar na consideragdo dos seguintes aspectos:

a) De que esta ¢ uma tarefa educativa que lhe compete, assim como a qualquer
outro docente (Stenhouse, 1997, p. 90; Brasil, 1999b, p. 42; Brasil, 2010a, p.
42; Brasil, 2010b, p. 1, 9 e 14);

b) De que ¢ necessario compreender o que, efetivamente, significa cidadania
(Trilla, 2010, pp. 79-82) e quais sdo os valores que lhe ddo sustentacdo
enquanto processo formativo. Isto implica ter como intencionalidade o modelo
de homem que se estd formando e de sociedade que se estd construindo, via
educacdo. Que os valores aos quais me refiro, devem ser entendidos em dois
tipos, a saber:

1. Os que sustentam o que efetivamente ocorre na sociedade e na
escola, porque contribuem com a manuten¢do das diferencas e
desigualdades, em virtude da possibilidade de ndo levar em conta o
ponto de vista dos sujeitos, ndo desenvolver o pensamento critico-
reflexivo e ndo contribuir com a transformagao da realidade; e

ii. Os que dao sustentacdo a sociedade concebida como ideal e os quais
devem ser claramente explicitados e cultivados no processo
educativo sob sua responsabilidade (Cortina 2005, p. 181-197);

c) De que ele deve ser um agente da universalizagdo dos conhecimentos
matematicos, o que significa cultivar a sensibilidade no sentido de que todos os
alunos dominem os conhecimentos matematicos minimos requeridos para a

atua¢do cidada, e atuar de forma a tornar isso uma realidade.



322

Para o dominio do conhecimento matematico na perspectiva da formagao em valores e
para a cidadania, ha que se levar em consideracdo que os alunos necessitam desenvolver
atitudes e sentimentos positivos em relagdo a Matematica. Isto significa que o trabalho
docente deve estar pautado no cuidado de promover as condi¢des necessarias para que 0S
alunos, pouco a pouco e cada vez mais, acreditem em sua capacidade de aprender e aplicar
construtivamente esse conhecimento em prol dos interesses coletivos e comunitarios. A ideia
¢ evitar que seja uma realidade o cultivo do medo, da apatia e dos sentimentos de inseguranga
e impoténcia em relacdo ao conhecimento matematico, aspectos emocionais, afetivos e
psicolégicos estes, ja constatados no seio do processo de ensino e aprendizagem da
Matematica em nossos dias (Gomez-Chacén, 2003). Além disso, ha que se atentar para que o
ensino da Matematica zele pelo desenvolvimento de atitudes como espirito investigativo,
persisténcia e determinacao na busca pela solu¢do dos problemas matematicos, valorizagao da
atitude de simplificagdo e modelagdo dos fendmenos e outros aspectos da realidade,
reconhecimento da diversidade de estratégias para a resolucdo de um problema a partir da
utilizacdo dos mais diversos conceitos e procedimentos matematicos € ndo matematicos,
predisposicdo para analisar criticamente a realidade sociopolitica na qual estd inserida, e
valorizacdo do esforco coletivo e soliddrio na busca por solucionar as demandas sociais,
politicas e comunitdrias para as quais os conhecimentos matematicos se constituam como
ferramentas necessarias e eficientes (BRASIL, 1999, p. 75 e 91).

Tomada a consciéncia da importancia da educagdo em valores e para a cidadania, o
que se manifestou como algo, reconhecidamente, relevante para as professoras participantes
desta pesquisa, as agdes docentes devem ser dirigidas no sentido de potencializar as
possibilidades e buscar a superacdo das limitacdes aqui elencadas ou, pelo menos, amenizar
os seus possiveis efeitos. Esta recomendacdo se destina a fundamentar as possiveis ag¢des
formativas que poderdo ser realizadas na perspectiva de preparar os professores para tal tarefa
ou, ainda, para subsidiar a elabora¢do e execugdo de projetos educativos que se proponham a
contribuir com formagdo em valores e para a cidadania no ambito do processo de ensino e
aprendizagem da Matematica.

Para além das diretrizes elencadas anteriormente, apresento um conjunto de possiveis
orientag¢des para os professores de Matematica, tendo em vista a realizagdo da educagdo em
valores e para a cidadania. Tais orientacdes tém como referéncia as citadas possibilidades e
limitacdes, sendo as primeiras potencializadas e as segundas transformadas em possibilidades.

Sdo as seguintes as orientacdes:
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Destacar a utilidade dos conhecimentos matematicos para a atuagcdo na vida
cotidiana, considerando a sua importancia para o desenvolvimento das
competéncias matematicas para a cidadania;

Atuar, efetivamente, no sentido do desenvolvimento das competéncias
matematicas para a cidadania;

Respeitar a privacidade e a subjetividade dos alunos na divulgacdo das avaliagdes
matematicas, realizando-a de forma coerente com esta agao;

Considerar os aspectos que emergem do entorno de vida dos alunos para situar os
conteudos matematicos a serem abordados nas aulas, o que significa levar em
conta os principios pedagogicos da contextualizag@o e da interdisciplinaridade para
realizar os trabalhos educativos;

Combater todas as formas de discriminagdo (sociais, econOmicas, culturais,
politicas, etc.) relacionadas com as diferencas em termos de dominio dos
conhecimentos matematicos, seja através da efetiva formagdo matematica dos
alunos, seja através do cultivo de atitudes de respeito a dignidade de cada um;
Dedicar especial atengdo aos aspectos afetivos € emocionais dos alunos quando
envolvidos em atividades de aprendizagem matematica, considerando a sua
importancia na formacdo em valores, especialmente no sentido positivo de sua
autoestima;

Valorizar o interesse dos alunos pela Matematica, utilizando-se de todos os
recursos possiveis para satisfazer suas curiosidades e iniciativas;

Atuar no sentido da afirmacdo dos alunos como sujeitos de direitos, o que significa
cultivar relagdes abertas e dialogicas, de modo que as aulas de Matematica sejam
um espago educativo favordvel a reivindicacdo e ao pleno exercicio de seus
direitos;

Adotar os referenciais comunitarios ¢ de respeito a cada um para regular as
relagdes estabelecidas entre todos nas aulas de Matematica, procurando sempre
cumprir e cuidar para que sejam cumpridas as normas de convivéncia;

Buscar os recursos possiveis e necessdrios para a consolidacdo da propria
formacao no sentido da educacdo em valores e para a cidadania;

Participar e contribuir para com a constru¢do e manutencio de uma cultura escolar
cidadd, o que implica no cultivo de uma concepg¢do sistémica de curriculo com

repercussdes para além dos limites das aulas de Matematica;



324

1) Buscar o conhecimento das proprias concepgdes tendo em vista a sua mudanga no
sentido indicado pela educagdo em valores e para a cidadania;

m) Administrar adequadamente o tempo curricular e pedagdgico, de maneira que
acdes e atividades de educag@o em valores e para a cidadania sejam efetivamente
realizadas nas aulas de Matematica;

n) Cultivar relagdes politicas saudaveis entre todos os sujeitos envolvidos no processo
de ensino e aprendizagem da Matematica, de modo a valorizar o papel ativo e de
protagonismo dos alunos, em particular, no que diz respeito aos aspectos
curriculares;

0) Reconhecer os conflitos como situagdes proprias das relagdes humanas e que
necessitam ser tratados e geridos adequadamente pelos professores, nas aulas de
Matematica;

p) Reconhecer a educagdo em valores e para a cidadania como uma tarefa que lhes
compete, e atuar efetivamente, no sentido de sua realizacio.

A seguir, apresento algumas indicagdes gerais na perspectiva de que os resultados e as
reflexdes possibilitadas por este trabalho possam contribuir com o processo de ensino e
aprendizagem da Matematica e, por que ndo dizer, da educagdo que se realiza na escola como
um todo. Em virtude da latente falta de formagdo docente no sentido da educagdo em valores
e para a cidadania, entendo que agdes efetivas devem ser realizadas, basicamente em duas
frentes de trabalho. Em primeiro lugar, em nivel de formagao inicial, a principio, como item a
ser incorporado no curriculo formal das Licenciaturas em Matematica e, posteriormente,
através de agdes efetivas de implementagdo desse curriculo formativo, no contexto da
formacdo dos professores de Matematica; em segundo lugar, em nivel da formagdo em
servico, através de acgdes que articule teoria, pratica e procedimentos metodoldgicos
apropriados, realizados no ambito da propria escola e sintonizados com os problemas
enfrentados pela mesma. Sendo assim, um dos aspectos centrais a serem trabalhados por meio
das acdes acima referidas, deve ser no sentido de resgatar os conteudos atitudinais, de maneira
que a eles seja dado o mesmo nivel de importincia que ¢ legitimamente atribuido aos
contetidos conceituais e procedimentais matematicos, o que se constitui como um verdadeiro
esforco em prol da revisdo e reconstrugdo das concepgdes e praticas pedagdgicas dos
professores de Matematica.

Outra agdo importante € que os projetos politico-pedagdgicos das escolas sejam
utilizados como instrumentos efetivos de orientacdo educativa, tendo em vista a manutengao

de uma cultura escolar democratica, a qual esteja pautada nos valores que dao sustentacdo a
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cidadania, numa perspectiva de implementagdo intencional e sistematica de praticas,
vivéncias e interrelagdes que visem uma dindmica escolar inspirada no ideal de uma
sociedade justa e igualitaria, projetada a partir dos problemas reais que se manifestam na
escola e na sociedade. E nesta perspectiva que os conhecimentos matematicos devem ser
abordados, rompendo com o seu “ensimesmamento” e, por meio de seus potenciais,
colocando luz sobre os mais diversos fendmenos que se manifestam na escola, no seu entorno
imediato e na sociedade, sempre amparados pelo exercicio de praticas criticas e reflexivas,
como pressupde o processo de desenvolvimento das competéncias matemadticas para a
cidadania.

A ideia ¢ que este clima democratico e cidaddo seja envolvente e contagiante a todos
que compdem a comunidade escolar e que, acima de tudo, seja efetivamente educativo na
perspectiva da formacdo integral dos alunos. Para tanto, o referido clima deve se expressar e
se materializar em todas as atividades desenvolvidas na escola, por meio de agdes que envolva
todos que a compde e de uma tal maneira que consolide uma cultura escolar consistente
pautada nos valores e principios ja referidos.

Numa outra perspectiva de agdes, ¢ recomendavel que as instdncias educacionais
responsaveis pelo gerenciamento educativo em nivel mais abrangente que o universo escolar
estejam comprometidas com a garantia das condigdes necessarias para a efetivagdo das
propostas acima referidas, o que significa disponibilizar ndo apenas recursos materiais, mas
também apoio em termos cientificos, tecnoldgicos, morais e éticos para que as escolas tenham
condi¢des de realizar plenamente esta importante tarefa educativa. Como esta indicacdo se
constitui como uma agdo que esta para além dos limites da escola, os sujeitos escolares devem
se mobilizar e se articular, no sentido de garantir tais recursos e condi¢des, ou seja,
vislumbrando sempre que o projeto politico pedagogico se realize efetivamente, tal como
acabei de sinalizar.

E a partir dessas indica¢des que entendo que as concepgdes e as praticas pedagdgicas
dos professores de Matematica, adquirirdo as condi¢des contextuais e culturais necessarias
para a sustentagdo de uma cultura democratica, no &mbito das escolas e, particularmente, do
processo de ensino e aprendizagem da Matematica.

Em seguida, apresento os principais aspectos que se constituiram como /imitacoes a
realizagdo desta pesquisa, sendo estes, basicamente, de natureza tedrica € metodologica. Nesta
perspectiva, tais obstaculos dizem respeito a complexidade de abordar o objeto de pesquisa na
perspectiva tedrica e metodoldgica, principalmente considerando a escassez de estudos

anteriores que o aborde. No que diz respeito as limitagdes teoricas, considero indispensavel
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destacar que, em virtude desta pesquisa apresentar um objeto pouco explorado, propondo-se a
discutir aspectos educativos, tradicionalmente considerados como ndo pertinentes, tornou-se
muito trabalhoso a articulacdo de construtos tedricos necessarios a discussdo demandada pelo
trabalho. Apesar disso, construi o entendimento de que eu estava situado num campo de
pesquisa inovador, desafiante e, acima de tudo, indispensavel para fundamentar as reflexdes
sobre o papel da educagdo escolar e, em particular, da formacgao politica e axiologica que se
realiza no contexto do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, para o que, o
enfoque metodologico adotado contribuiu significativamente.

Em relagdo as limitagdes metodologicas da pesquisa desenvolvida, destaco que os
resultados que acabei de apresentar ndo pretendem se constituir como aplicaveis a qualquer
contexto, a ndo ser enquanto parametros de comparag¢do com os resultados de outras pesquisas
ou como ponto de partida para a realizagdo de estudos semelhantes ou complementares, os
quais se situem em torno do objetivo de conhecer e intervir acerca do desenvolvimento de
acdes voltadas para educacdo em valores e para a cidadania, no &mbito do processo de ensino
e aprendizagem da Matematica. Esta posi¢do se baseia no ponto de vista de que, tanto a
realidade pesquisada apresenta particularidades especiais € uma natureza dindmica e
complexa inegdvel, como a minha atuacdo como pesquisador, teve um papel que ndo pode ser
desconsiderado no processo de obtencdo dos resultados, apesar dos significativos esforgcos que
envidei em nome da objetividade, da neutralidade e do compromisso cientifico e ético,
aspectos estes adotados como fundamentos indispensaveis para a realizagdo das diversas
atividades demandadas pela mesma.

Além disso, é importante considerar o quanto as observacdes das aulas e as proprias
entrevistas se constituiram como métodos de coleta de dados invasivos ao universo de atuag¢ao
e de pensamento das professoras, principalmente, no inicio de cada uma dessas atividades.
Sendo assim, ndo had como deixar de reconhecer que, em fungdo dessas circunstincias,
algumas limitagdes podem ter se estabelecido ainda no processo de coleta de dados, podendo,
inclusive ter chegado a apresentar implicagdes nos resultados finais, muito embora, a
realizacdo das observagdes por um tempo prolongado como o fora e todos os cuidados
adotados para a realiza¢do das entrevistas, certamente contribuiram para a reducdo de tais
efeitos.

Ainda com relacdo a estes mesmos instrumentos de coleta de dados, quero registrar
que, ao concluir as entrevistas, pairou sobre mim a divida quanto as possiveis implicagdes
nas respostas das professoras em virtude delas terem sido previamente observadas por mim,

num periodo de tempo significativo. Nesta oportunidade, levantei dois questionamentos, os
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quais os apresento a seguir: em que medida a inversdo da sequéncia de realizacdo desses
instrumentos de coleta de dados poderia alterar as respostas apresentadas pelas professoras?
Até que ponto essa alteracdo poderia interferir nos dados e, consequentemente, nos resultados
finais da pesquisa? No meu entendimento, a sequéncia adotada para aplicagdo desses
instrumentos se justifica no sentido de evitar que as professoras pudessem, durante as
observagdes, serem induzidas a agir de acordo com o que poderiam ter dito nas entrevistas.
Além disso, é importante destacar que o fato delas se submeterem a ambos os instrumentos de
coleta de dados, abriu espacos concretos de reflexdo sobre a tematica da pesquisa,
constituindo-se assim, como um processo de autoformacdo. De qualquer maneira, os
questionamentos acima referidos continuam indicados como possiveis pontos de reflexdo
quando da realizacdo de outros estudos.

Por fim, apresento algumas possiveis questoes de pesquisa, as quais se propdem a
indicar a direcdo para a realizacdo de estudos, na perspectiva da continuidade e do
aprofundamento deste. Sdo as seguintes, as questdes: (a) Para além das concepgdes e praticas
pedagdgicas dos professores, que outros fatores, aspectos ou dimensdes do processo de ensino
e aprendizagem da Matematica se constituem como potencialmente indicadores das
limitacdes e possibilidades da educagdo em valores e para a cidadania? (b) Quais as
orientacdes que devem ser apresentadas aos professores de Matemadtica tendo em vista a sua
atua¢do no sentido da formag@o em valores e para a cidadania? (c) Quais os elementos
estruturantes indispensaveis de serem considerados no processo de formagdo dos professores
de Matematica, tendo em vista a sua formagdo para educar em valores e para a cidadania? (d)
Quais as limitagdes e possibilidades da educacdo em valores e para a cidadania elencadas a
partir de uma experiéncia sistematica e intencionalmente realizada no ambito do processo de
ensino e aprendizagem da Matematica?

Estes questionamentos me inquietam profundamente desde ja, no sentido de ampliar a
minha compreensdo em relagdo aos fenomenos que dizem respeito a formagdo em valores e
para a cidadania no ambito do processo de ensino e aprendizagem da Matematica, de maneira
que o final desta pesquisa ndo me parece como tal, mas como algo que segue e que me da

forca e &nimo para avancar no sentido indicado por estas questdes.
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ANEXOS

ANEXO I - Roteiro de entrevista

. Em sua opinido, quais os conhecimentos ou saberes necessarios a formacido de um
professor de Matematica?

. No seu entendimento, qual a importidncia do conhecimento matematico para uma
pessoa comum, um cidaddo ou cidada?

Quando vocé estd em um momento de planejamento de suas atividades de trabalho
(elaboragdo de plano de curso, planos de unidades, planos de aulas, planos de
atividades, ou simplesmente definindo, sem maiores formalidades, o que sera
realizado nas préximas aulas), quais s@o os focos de sua atencdo em termos de opcao
sobre o que serd efetivamente realizado nas aulas de Matematica?

. Fala-se muito atualmente acerca de crise de valores, dos sérios problemas relacionados
a comportamentos indesejaveis do ponto de vista moral, da falta de ética nas relacdes
entre as pessoas em todos os niveis e, em particular, entre os jovens, etc. Qual o seu
ponto de vista acerca de como esses problemas devem ser enfrentados pela sociedade,
pela escola e, em particular, pelo professor de Matematica?

Como vocé caracteriza e avalia o papel desempenhado pela escola no sentido da
formacao cidada ou socio-politica dos alunos?

No seu entendimento, qual o papel do professor de Matematica em relagdo a educagdo
em valores e para a cidadania?

. Como professora de Matematica, considerando a realidade de trabalho docente que
vocé conhece, vocé acredita que ¢ possivel desenvolver atividades intencionais e
sistemdticas no sentido da formagdo em valores e para a cidadania? Como pode ser
feito isto? Justifique.

. Durante a sua formagdo profissional (graduacdo, pods-graduacdo e formagdo em
servigo) como vocé caracteriza e avalia o que conheceu e aprendeu em relacdo a sua
capacitacdo para atuar no sentido da formagdo em valores e para a cidadania de seus
alunos?

Quais as dificuldades e limitagdes que se apresentam ao professor de Matematica em
relag@o a sua atuag@o no sentido da formac¢do em valores e para a cidadania?

Compare tais dificuldades e limitagcdes enfrentadas pelo professor de Matematica em
relag@o aos professores de outras disciplinas.

. Quais as possibilidades e potenciais que estdo disponiveis ao professor de Matematica
em relacdo a sua atuacdo no sentido da formag@o em valores e para a cidadania?

Compare tais possibilidades e potenciais encontradas pelo professor de Matematica em
relag@o aos professores de outras disciplinas.
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ANEXO II - Organizacio e Estrutura da Educacio Brasileira

POS GRADUACAO

3

GRADUACAO

z
8 S EDUCACAO PROFISSIONAL
7 g 3
o |2 : o
S | S | ENSINOMEDIO |3 _
‘é = 2 a EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
s & Minimo: 18 anos de idade
< 4
<
S .
2
) EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
=) = ) 9 Minimo: 15 anos de idade
(25 = el
(& < =
S P ENSINO | a
=} r
g : = | FUNDAMENTAL ; n EDUCACAO ESPECIAL
= 2 2 o Integrada, preferencialmente, na rede regular de
A S ensino; atendimento em classes, escolas e servigos
especializados, educagdo para o trabalho.
O
) ~ Pré- la
< |8| EDUCACAO |
LI = INFANTIL
g Creche




